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El presente trabajo es el primer resultado de una línea de investigación 
abierta como consecuencia de la experiencia acumulada en otras dos face-
tas de un profesor universitario: la docencia y la gestión.
En la primera de ellas, una serie de coincidencias me llevaron a ser el 
primer docente en la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales del 
Campus de Santiago que participó en la experiencia piloto que desembo-
caría en el actual Campus Virtual de la USC, convirtiendo a “Sistema Infor-
mativo Contable” en una materia pionera a la hora de integrar la web en el 
desarrollo ordinario de la docencia presencial en la licenciatura de Admi-
nistración y Dirección de Empresas (ADE).
La materia en cuestión es una buena candidata para este tipo de expe-
riencia: se imparte en el último cuatrimestre de quinto de carrera, con una 
matrícula reducida y un temario orientado a la incorporación de las tecno-
logías de la información y las comunicaciones (TIC) al proceso de gestión 
empresarial en general y al contable en particular. 
En general, la respuesta que se observó entre el alumnado fue buena. En 
una materia con una orientación eminentemente práctica se encontraban 
con una herramienta que podía modificar, en parte, su comportamiento a 
la hora de abordar la superación de una materia. 
La posibilidad de realizar consultas al profesor en cualquier momento 
del día y, sobre todo, poder descargar en cualquier momento el material 
utilizado en la parte teórica eran características que siempre se destacaron 
cuando se les preguntaba, de una forma totalmente informal, su opinión de 
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la, en aquel momento, novedosa herramienta que la USC estaba implemen-
tando.
Sin embargo, en el análisis del uso de la plataforma por el alumnado, a 
través de las herramientas de gestión para el profesor que facilita la herra-
mienta utilizada, era sistemática la existencia de una proporción de matri-
cula que nunca accedía al Campus Virtual. 
También de forma informal se obtenían algunas justificaciones a esta 
situación, siendo la más habitual el manifestar que en el domicilio habitual 
durante el curso no tenían acceso a Internet, mientras que un porcentaje 
algo menor manifestaba que su falta de uso se derivaba de la poca utilidad 
que le encontraban al sistema. Por último, un reducido grupo reconocía 
abiertamente que no les gustaban los ordenadores y que, en consecuencia, 
evitaba su uso siempre que les fuese posible.
La faceta de gestor se inicia en abril de 2003 cuando el Rector Barro Ame-
neiro me invita a incorporarme al segundo nivel del organigrama del equi-
po rectoral como Asesor de innovación educativa e integración de tecnolo-
gías en los centros. El objetivo estratégico que se me asignó fue la puesta en 
marcha de un servicio universitario que diese cobijo institucional al pro-
yecto piloto que se estaba realizando en el ámbito del uso de plataformas de 
aprendizaje en la USC y lo convirtiese en un elemento básico para la adap-
tación al Espacio Europeo de Educación Superior.
En este papel, la primera preocupación era trasladar al profesorado de 
la USC la utilidad de esta herramienta para el desarrollo de su actividad 
docente. A través de una política de difusión del servicio, la utilización de 
programa de incentivación del uso del Campus Virtual y el efecto del boca 
a boca, el número de personal docente implicado en el Campus Virtual se 
ha incrementado sin pausa a lo largo de estos años, haciendo que lo que co-
menzó como un proyecto piloto utilizado por pocas titulaciones y en el que 
participaban, empleando la terminología de Bates (2001), llaneros solitarios 
se convirtiese en un elemento más en el día a día de la USC.
Si la respuesta fue buena entre el personal docente, lo mismo se puede 
decir para el caso del alumnado. El número de usuarios únicos se incre-
mentaba año a año y, en consecuencia, las consultas y apreciaciones que 
hacían llegar a los responsables del Campus Virtual. 
Al igual que había pasado en el caso de esa materia pionera para unos 
pocos estudiantes de ADE, las apreciaciones positivas hacían especial in-
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cidencia en la sensación de libertad que les proporcionaba el saber que los 
apuntes de clase de sus materias virtuales estaban siempre disponibles 
para su consulta, y que, en muchos casos, podían hacerle llegar al docente 
su consulta a cualquier hora.
No obstante la consulta de los registros de usuario obtenidos a través de 
las herramientas de administración de usuarios señalaban la sistemática 
existencia de una proporción de matriculados que nunca accedían al Cam-
pus Virtual. 
En este caso, y a lo largo de los primeros años de vida del Campus Virtual, 
se identificaron tres situaciones. En la primera de ella, nos encontrábamos 
con aquellos que, queriendo utilizar el Campus Virtual se registraban como 
usuarios en el sistema pero no existía ninguna aula virtual para sus mate-
rias (o, en determinados casos, para el grupo de clase al que pertenecían). 
En el otro extremo estaban aquellas personas que, existiendo alguna de 
las materias de su matrícula en el Campus Virtual, no se registraban como 
usuarios en el sistema, dejando bien a las claras su desinterés por esta he-
rramienta. La casuística se cerraba con aquellas personas que, habiéndose 
registrado como usuarios en el Campus Virtual y teniendo materias en las 
que emplearlo, no lo hacían.
Como gestor del Campus Virtual, el buscar explicaciones a esta situa-
ción se convertía en una tarea a abordar, ya que, si consideramos que la 
incorporación de las TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje se puede 
interpretar como una intervención en la forma habitual de trabajo de la or-
ganización y que su mera adopción no asegura que su uso sea el adecuado, 
es básico que los usuarios (docentes y discentes) entiendan y acepten la ra-
cionalidad subyacente a su integración, ya que las TIC no son más que he-
rramientas que favorecen cambios en el proceso docente tradicional, por lo 
que la forma en la que se lleva a cabo es uno de los principales factores para 
explicar los resultados obtenidos con ella (Markus y Benjamin, 1997), máxi-
me en un periodo en el que institucionalmente se está apostando por la in-
corporación de esta herramienta en el quehacer diario de la comunidad.
Al estar la docencia integrada en la actividad básica de la Universidad y, 
por lo tanto, estructuralmente tender a la inercia, es de esperar que, como 
señalan Hannan y Freeman (1984), la puesta en marcha de cambios sea di-
fícil, sobre todo cuando la organización está gobernada por dicha inercia. 
En este caso, el modelo de cambio organizativo es episódico, discontinuo e 
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intermitente, por lo que los cambios deben ser intencionados, ya que tienen 
un enorme impacto en la misma (Munduate y Bennebroek, 2003).
Es en este punto donde confluyen la docencia y la gestión con la inves-
tigación. En la Universidad, la justificación de la racionalidad del cambio 
se puede basar, en parte, a través de indicadores que permitan medir la in-
fluencia que el uso del Campus Virtual tiene el rendimiento del alumnado 
en la Universidad presencial.
Esta búsqueda conforma en sí misma una gran línea de investigación 
en la que iremos profundizando en los próximos años a partir de las  dos 
grandes etapas que esbozamos en el Cuadro 1. En cada una de ellas estamos 
seguros que irán surgiendo  nuevos interrogantes y, por lo tanto, nuevas lí-
neas de trabajo.
Etapa Efecto a estudiar
Antecedentes Acceso al Campus Virtual
Consecuencias Rendimiento académico
Cuadro 1. Programa de investigación
La investigación que vamos a abordar a lo largo de los próximos capítulos 
se enmarca en la etapa de los antecedentes y busca acercarse al por qué del 
uso del Campus Virtual desde la óptica del alumnado, ya que consideramos 
que el estudio de los elementos que favorecen (o frenan) el uso de las mis-
mas es el paso previo necesario para poder abordar con mayores garantías 
el análisis de la influencia del Campus Virtual en su rendimiento.
Por ello, el objetivo establecido para el presente trabajo es identificar 
algunos de los factores que afectan al acceso del alumnado a las materias 
presentes en el Campus Virtual. Con ello se pretende aportar evidencias 
empíricas que mejoren el conocimiento sobre su uso, lo que será de ayuda 
en el complejo debate en torno a cómo influye la utilización de herramien-
tas de formación en línea y la aceptación de las mismas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.
Para abordar este objetivo se hace necesario una caracterización del en-
torno en el que se desarrolla el proceso docente y discente. Por ello, la pri-
mera parte de nuestro trabajo pivota sobre la idea del conocimiento. Este 
concepto, tan intuitivo en primera instancia y tan difícil de acotar en cuan-
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to se quiere plasmar en una definición que tenga consideración de univer-
sal, se ha convertido en uno de los adjetivos habituales a la hora de clasificar 
la sociedad occidental actual. El cómo se ha configurado esta apreciación 
se repasa a través de los pensadores y los creadores de lo que se ha venido 
denominando, indistintamente, sociedad de la información o sociedad del 
conocimiento. 
Tras posicionarnos en este debate, nos adentramos brevemente en el 
ámbito de la llamada economía basada en el conocimiento, fuertemente in-
fluida por la adopción de las TIC en el proceso productivo de las empresas, 
donde el concepto de convergencia tecnológica (y en especial la convergen-
cia digital) se destaca como el punto donde confluyen los diversos factores 
que están modificando la forma tradicional de entender las relaciones eco-
nómicas y sociales.
 Todos estos cambios se están trasladando a la Universidad que no puede 
permanecer en una actitud estática ante ellos. Aún siendo una estructura 
poco dada al cambio, a lo largo del tiempo su misión y sus funciones han 
evolucionado, a veces por delante de la sociedad, otras a remolque de la 
misma.
Para el siglo XXI, a parte de los retos tradicionales a los que debe seguir 
dando respuesta, las universidades tienen que enfrentarse a una demanda 
creciente de educación superior por parte de los ciudadanos, lo que conlle-
va un proceso de masificación que no se había previamente y al que se tiene 
que dar una respuesta adecuada.
Sin embargo, este no es el único aspecto al que la universidad tiene que 
dar respuesta en su nuevo contrato social: la tradicional función formadora 
no sólo tiene que ser generalizada sino que también debe ser completada 
con una función de motor económico y de creación de riqueza para los te-
rritorios en los que se implanta.
No obstante, la lenta materialización del proceso de creación de riqueza 
provoca una contradicción que favorece que la universidad aún sea juzga-
da, fundamentalmente, por su faceta docente. En este punto, aunque los 
beneficios de la educación superior se puedan clasificar en alguno de los 
cuadrantes que conforman las dimensiones pública, privada, económica y 
social, la complejidad de la cuantificación de un concepto tan difuso como 
“beneficio de la educación” favorece que la mayoría de los estudios acadé-
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micos se centren en el aspecto más fácilmente cuantificable, no siendo éste 
sino la relación entre el grado de educación y la renta.
La preponderancia de este enfoque se incardina perfectamente con las 
expectativas y la percepción que la sociedad tiene de la educación superior, 
siendo estos dos aspectos fundamentales a la hora de valorar el cumpli-
miento del contrato social de la Universidad con su entorno.
Para el caso español, si bien la percepción es, en general, buena, ésta 
queda ligeramente por debajo de las expectativas que se tienen sobre el pa-
pel de la educación superior, siendo el aspecto más criticado la incapacidad 
de preparar al alumnado para insertarse en el mercado laboral, sobre todo 
porque se considera que estos realizan un gran esfuerzo para la obtención 
de su titulación académica.
En el sistema educativo la medición objetiva de este esfuerzo se realiza 
a través de un proceso de evaluación que permite fijar el grado de conoci-
miento que se ha obtenido sobre una materia determinada, convirtiéndose 
la nota en la representación socialmente aceptada del esfuerzo realizado.
Esta condición ha favorecido que en el análisis de la nota se haya concen-
trado gran parte de los estudios sobre los condicionantes del rendimiento 
académico, el cual, si bien es claramente un fenómeno multifactorial, se 
analiza a través de la agrupación de los factores sociológicos, pedagógi-
co-didácticos y psicológicos-personales que afectan al alumnado.
En la literatura consultada sobre este tema la trayectoria académica pre-
via parece relevarse como un elemento con amplia capacidad predictiva 
en el rendimiento académico, con independencia del sistema de educación 
analizado o del país en el que se ha realizado el estudio, por lo que esta 
variable tiene que tenerse en cuenta como un elemento básico para anali-
zar el comportamiento de un sujeto, el estudiante, que suponemos sigue un 
proceso racional en el cual se plantea el qué y el cómo a la hora de afrontar 
su proceso de aprendizaje, estando el primer interrogante vinculado con 
los motivos y metas que se fija y la segunda con las estrategias y recursos 
cognitivos que debe utilizar para alcanzarlos.
Llegados a este punto, constatamos que las Universidades presenciales, 
en su proceso de adaptación a la corriente mayoritaria de la sociedad, han 
puesto a disposición de sus estudiantes un nuevo recurso cognitivo, las pla-
taformas de formación en línea, que, bajo las denominaciones Campus Vir-
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tual o e-learning, se ha convertido en la materialización más visible para la 
sociedad del proceso de incorporación de las TIC a su quehacer docente.
¿Cuáles son los factores que afectan a la incorporación de este recurso 
al proceso racional de toma de decisiones del estudiante? Esta pregunta, 
que resume el objetivo de esta investigación, se intenta contestar a partir el 
análisis del comportamiento del alumnado de la USC que durante el curso 
2005-2006 cursó únicamente materias de primer curso, utilizando para ello 
herramientas de análisis provinientes del área de la economía.
Esta parte empírica se inicia con un análisis de la evolución del Campus 
Virtual de la USC, desde su creación a finales del año 2003 hasta el curso 
académico 2005-2006, del que se puede destacar el incremento en el núme-
ro de materias presentes en el mismo durante el periodo estudiado, lo que 
redunda claramente en la penetración del mismo entre el alumnado.
A continuación, presentamos el metodología que se ha seguido. Partien-
do de la naturaleza discreta de la variable objeto de estudio (número de ac-
cesos), se presentan los modelos de recuento más extendidos, haciendo un 
especial hincapié en el basado en la distribución de Poisson, al ser este el 
que establece el punto de referencia para los modelos más complejos. 
Tras este repaso de los principales modelos, el siguiente paso era la se-
lección de aquel que mejor se adaptaba a la realidad que se quería anali-
zar, evitando de esta forma los problemas derivados de adoptar la estrategia 
contraria, que llevaría a realizar transformaciones orientadas a forzar el 
ajuste de los datos al modelo seleccionado a priori.
La experiencia docente y de gestión acumulada durante estos años nos 
indicaba que el modelo binomial negativo de ceros aumentados (ZINB en 
inglés) era el más adecuado, ya que permitía diferenciar en la población ob-
jeto de estudio dos grupos diferenciados.
En el primero de ellos, estarían aquellos que ofrecen un resultado siem-
pre cero (en nuestro caso, que nunca accede al campus virtual y al que he-
mos denominado reacio) para la variable estudiada, mientras que el segun-
do caso, no siempre cero (en nuestro caso, lo hemos denominado no reacio), 
estarían aquellos en los que hay una probabilidad de resultados positivos en 
el número de accesos.
Para corroborar nuestra suposición sobre la adecuación del modelo ZINB 
sobre los alternativos, se realizaron una serie de contrastes con el objetivo 
de comprobar que esta hipótesis era correcta. 
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Una vez que los diversos test realizados dieron en todos los caso como 
modelo preferido el ZINB, el siguiente paso fue el seleccionar el modelo de 
estimación más adecuado para las variables disponibles, tras lo cual se ob-
tuvo un modelo de trabajo definitivo, a partir del cual se interpretan los fac-
tores que afectan al uso del Campus Virtual de la USC por parte de la mues-
tra seleccionada, diferenciando por un lado el comportamiento del grupo 
reacio y por otro el del grupo no reacio.
Por último, se presentan las conclusiones del estudio, en las cuales se 
aprovecha para realizar unas recomendaciones que consideramos pueden 
ser útiles a la hora de reducir, en parte, la aversión al uso de este tipo de he-




Hacia una formulación de la 
sociedad del conocimiento
En los últimos años expresiones como “sociedad de la información” o 
“sociedad del conocimiento” se han convertido en términos comunes para 
describir la realidad social en la que vivimos ya que, si bien la información y 
el conocimiento han jugado un papel importante a lo largo de la historia de 
la humanidad, su preponderancia actual han generado una serie de trans-
formaciones sociales que han llevado a la acuñación desde la literatura aca-
démica1 de diversos términos con el afán de reflejar la nueva situación, como 
son los de “sociedad post-industrial” (Bell, 1976) o “sociedad red” (Castells, 
1997), por lo que se hace necesario realizar una aproximación a este difuso 
concepto para poder abordar los retos a los que se enfrenta la Universidad 
en las primeras décadas del siglo XXI.
Desde una perspectiva histórica se puede considerar que todas las socie-
dades han sido y son “sociedades del conocimiento” ya que la habilidad de 
inventar y de innovar siempre ha sido una fuerza para el desarrollo econó-
mico y el bienestar social, al igual que el ascenso de los grandes imperios de 
la historia, así como el concepto de poder y la autoridad, no se ha basado en 
el empleo exclusivo de la fuerza física (Davis y Foray, 2003; Sterh, 2003).
Como señala Hansson (2002), quizá el empleo en la ciencia informática 
de los términos “conocimiento” y “información” es lo que motiva la con-
1 Sobre la evolución de estos términos se puede consultar, entre otros, a McElhinney 
(2005).
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fusión entre “sociedad del conocimiento” y “sociedad de la información”, 
por lo que se hace necesario realizar una breve reflexión sobre el concepto 
“conocimiento” y sus tipos antes de analizar su papel en el entorno social 
actual.
Definición de conocimiento
Para evitar, en la medida de lo posible, confusiones entre los términos 
dato, información y conocimiento2, los cuales se utilizan en muchas oca-
siones como sinónimos, partiremos de una representación piramidal de los 
elementos citados, en cuya base se encontraría el dato, que se puede con-
siderar como sucesos que pueden ser estructurados para convertirse en 
información (Tuomi, 2000) y, como recoge la Federación Internacional de 
Contables (IFAC en inglés) en su documento “Managing information tech-
nology planning for business impact”, hacen referencia a hechos, conceptos 
o instrucciones presentados de una manera formalizada (IFAC, 1999).
Los datos, como mantienen Levitin y Redman (1998), están formados por 
dos elementos interrelacionados: el modelo y los valores. El primero de los 
mismos hace referencia a las definiciones de las entidades, sus atributos ca-
racterísticos y las relaciones entre las mismas, mientras que el segundo es 
una concreción de un atributo de la entidad del modelo de datos. Los datos, 
por lo tanto, son un conjunto de hechos objetivos y diferenciados que hacen 
referencia a un suceso y que no dicen nada sobre su propia importancia o 
relevancia (Davenport y Prusack, 1998) y sólo a partir de su posterior mani-
2 La teoría del conocimiento (epistemología) es una parte importante de la filosofía, por 
lo que es difícil precisar cuál es su objeto sin indicar de antemano desde qué postura o 
concepción filosófica se está hablando. Además, el conocimiento es un fenómeno psi-
cológico, sociológico y biológico, por lo que su estudio se puede realizar desde diversos 
puntos de vista, a partir de múltiples ciencias empíricas. Por ello, hemos adoptado una 
postura simplificadora sobre el concepto de conocimiento, basándonos en un enfoque 
que prima la connotación económica del mismo. Las obras de Platón (las ideas o formas 
constituyen los objetos del conocimiento), Aristóteles (el conocimiento como un proce-
so de abstracción que permite derivar conceptos o formas a partir de objetos concretos), 
Santo Tomas de Aquino, Descartes (racionalismo), Locke (empirismo), Hume (escepti-
cismo), Kant (idealismo transcendental), Hegel (racionalismo histórico), Husserl y Hei-
degger (fenomenología), Wittgenstein (positivismo lógico) permiten a los interesados 
profundizar en la evolución de la concepción de la naturaleza del conocimiento desde la 
Grecia Clásica hasta nuestros días. Véase Siggaard-Jensen (2000). 
Hacia una formulación de la sociedad del conocimiento
19
pulación, presentación e interpretación se convierten en información (Earl, 
1994). 
 En el siguiente escalón estaría la información, en el que el dato adquiere 
un significado específico al ser puesto en un contexto determinado. Si el 
IFAC (1999), mantiene que la información es el significado asignado a los 
datos mediante las convenciones aplicadas a los mismos, desde un punto 
de vista matemático, la Teoría de la Información establece que la informa-
ción es “la cantidad de incertidumbre que se reduce cuando un mensaje es 
recibido” (Shannon y Warren, 1949). De esta definición es inmediato infe-
rir que a mayor cantidad de información obtenida, mayor es la certeza que 
se puede obtener, con lo que, al menos teóricamente, se podría conseguir 
que el receptor redujese su nivel de incertidumbre hasta cero. Sin embargo 
las restricciones de tiempo y recursos existentes obligan al decisor a actuar 
basándose en información incompleta y con un número limitado de alter-
nativas (Simon, 1977), imposibilitando la adopción de la decisión perfecta, 
por lo que, quizá, la más adecuada para nuestro campo de estudio sea la 
definición aportada por Bateson (1979), para quien la información es “la di-
ferencia que crea una diferencia”.
La pirámide está coronada por el conocimiento, que es aquello que se 
cree y valora en base de la acumulación organizada y significativa de la in-
formación a través de la experiencia, la comunicación o la inferencia (Zack, 
1999). Expresado de otra manera, el conocimiento es creado y organizado 
por el flujo de la información, fijado por el compromiso y las creencias de su 
poseedor (Nonaka, 1994).
Por lo tanto, el conocimiento necesita de la participación activa del ser 
humano, ya que, como manifiestan Vilaseca et al. (2002), el acto de conocer 
se genera a través de un flujo acumulativo entre tres elementos: la infor-
mación, el conocimiento manifestado a través de la información y el cono-
cimiento difícilmente manifestable a través de la información puesto que, 
como señalaba Machlup (1962) el conocimiento es la capacidad humana de 
aplicar un proceso intelectual a la información perfilada desde datos, ejem-
plos, evidencias y fenómenos para dotarla de un sentido.
Por su parte, McDermott (1999) define el conocimiento como el residuo 
de pensar, que proviene de la experiencia que entendemos en relación a un 
campo de conocimiento o a una disciplina y que tiene seis características 
que lo distingue de la información, ya que el conocimiento:
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es un acto humano•	
es el residuo de pensar•	
es creado en el momento•	
pertenece a la comunidad•	
circula a través de la comunidad de muchas maneras•	
y el nuevo conocimiento se crea en las fronteras del antiguo.•	
De las aportaciones recogidas, parece inducirse que la información, por 
sí misma, tiene un valor relativo ya que sólo se convierte en conocimiento 
cuando es procesada por el ser humano por lo que es importante, desde el 
punto de vista económico3, tener siempre presente que la información es 
un input más en la generación de conocimiento (Blackler, 1995; Zack, 1999 
y Vilaseca et al., 2002).
Tipos y características del conocimiento
La categorización del conocimiento es un tema en constante discusión, 
por lo que para los fines del presente trabajo de investigación partiremos de 
la clasificación4 realizada por la OCDE según la cual existen cuatro gran-
des tipos de conocimiento: saber-qué, saber-por qué, saber-cómo y saber 
quién:
El “saber-qué” es el conocimiento sobre “hechos”, siendo el nivel •	
de conocimiento más parecido a la información
El “saber-por qué” hace referencia al conocimiento científico de •	
los principios y leyes de la naturaleza
El “saber-cómo” hace referencia a las capacidades y habilidades •	
para hacer algo
El “saber-quién” engloba la información sobre quién sabe qué y •	
quién sabe cómo hacer qué. Este conocimiento es el más impor-
3 Para profundizar en las implicaciones de la diferencia entre información y conocimien-
tos se puede consultar, entre otros, Steinmueller (2002).
4 Otra clasificación bastante extendida es la proporcionada por Fritz Machlup (1980), 
quien distingue entre conocimiento práctico, conocimiento intelectual, conocimiento 
trivial, conocimiento espiritual y conocimiento no deseado. También se puede pueden 
consultar las taxonomías de Collins (1993), Blakcer (1995) o Lam (2004).
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tante en sociedad en el que existe una desarrollada división del 
trabajo entre organizaciones y expertos
Como se puede observar, los dos primeros tipos de conocimiento son 
más factibles de transformar en bienes de mercado, ya que pueden ser es-
tructurados, almacenados y distribuidos, mientras el “saber cómo” y el “sa-
ber quién” son más difíciles de encorsetar, ya que forma parte de las ex-
periencias de aprendizaje personales de cada individuo y que, por tanto, 
resultan sumamente complicadas, si no imposible, de estructurar, almace-
nar y distribuir.
Es por ello por lo que también podremos diferenciar entre dos tipos de 
conocimiento: el explícito y el tácito (Spender, 1996; Nonaka, 1994; Cook y 
Brown, 1999), siendo el primero de ellos aquel que puede ser transmitido en 
un lenguaje formal y sistemático, mientras que el segundo hace referencia 
a un conocimiento personal, que se hace más difícil de formalizar y comu-
nicar al comprender tanto elementos cognitivos (modelos mentales) como 
técnicos (habilidades, experiencias) que se aplican a un contexto específico 
(Nonaka, 1994; Lundavall y Johnson, 1994).
Así, la mayor o menor dificultad a la hora de codificar el conocimien-
to marca la diferencia entre ambos tipos, ya que cuando un conocimiento 
está codificado, su transmisión entre seres humanos se puede solucionar 
fácilmente mediante la entrega de algún tipo de documento, con el que el 
usuario puede rápidamente adquirir y utilizar de una forma muy parecida, 
cuando no idéntica, dicho conocimiento (Burton-Jones, 1999).
Por contra, cuando un conocimiento es difícilmente codificable, la trans-
misión del mismo requiere de una intervención humana (Sole y Edmond-
son, 2002; Hansen, 1999; Boutellier et al., 1998). Como recoge Hansen (1999) 
las relaciones y el contacto personal son importantes en la transmisión del 
conocimiento tácito y dependiente del contexto (al que denomina conoci-
miento complejo), mientras que el conocimiento explícito e independiente 
del contexto (conocimiento simple) prácticamente no necesita de interven-
ción humana. El conocimiento tácito, por lo tanto, necesita de algún meca-
nismo de transferencia como son el aprendizaje, la tutoría y la realización 
de prácticas a lo largo del tiempo (Spender, 1996).
Además, la transmisión del conocimiento está condicionada por dos ca-
racterísticas que afectan de distinta manera al emisor y al receptor del cono-
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cimiento. Así, un conocimiento puede ser más o menos pegajoso5  (stickness). 
Cuanto más pegajoso es un conocimiento, se hace más difícil “desprender-
lo” en su totalidad, ya que muchas veces el emisor no es consciente de todos 
los elementos que forman parte del conocimiento que quiere transmitir. Por 
parte su parte, la capacidad de absorción (Cohen y Levinthal, 1990) afecta a 
la facilidad con la que el receptor puede incorporar el nuevo conocimiento. 
Los conocimientos previos sobre el dominio suele simplificar el proceso de 
asimilación de la nueva información adquirida, mientras que el descono-
cimiento de dichos conocimientos previos puede hacer extremadamente 
costosa la entrada en el dominio (Burton-Jones, 1999).
5 El término sticky, acuñado por von Hippel (1994), admite varias traducciones en español 
(adhesivo, pringoso, pegajoso) por lo que hemos optado por el último ya que como lo 
define el Diccionario de uso del español de Maria Moliner pegajoso “se aplica a las cosas 
que se pegan o adhieren espontáneamente a lo que se pone en contacto con ellas”. 
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Pensadores y creadores de la 
sociedad del conocimiento
Llegar a la idea de “sociedad del conocimiento”, en los términos que se 
emplea hoy en día, ha sido el resultado de la confluencia de lo que José Sil-
vio (2000) denomina sus pensadores y sus creadores. En los próximos epí-
grafes hacemos un breve recorrido por estos agentes, a sabiendas de que 
se quedarán por el camino aportaciones interesantes, pero la amplitud del 
campo de estudio nos obliga a ser lo más concretos posible6.
Pensadores
Podemos señalar como el punto de inflexión hacia el concepto actual de 
sociedad del conocimiento7 el trasvase de fuerza de trabajo desde el sector 
secundario al sector terciario a lo largo de la década de los sesenta del siglo 
pasado, el cual fue objeto de estudio desde varias disciplinas del saber. 
6 Así, aportaciones tan interesantes como las del novelista William Gibson y su término 
“ciberespacio”, el escritor y político francés Jaques Servan Schneiber y su obra El desafío 
americano, el filósofo Pierre Levy y su obra Cibercultura, Michel Cartier y Les nouveau 
monde des infoestructures, Bill Gates y su Camino al futuro, Luis Joyanes y su Cibersocie-
dad, Bill Clinton y Al Gore con su Technology for America’s economic growth, los trabajos 
del asesor del Presidente Carter, Zbigniew Brzazinsky, y la obra Ser Digital de Nicholas 
Negroponte quedan excluidas a sabiendas de este recorrido.
7 Autores como Dorwick y Wang (1993) y West (1996) atribuyen la paternidad del término 
sociedad de la información (joho shakai) en 1963 al profesor Tadeo Umesao.
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Desde el punto de vista de la economía, y con una aproximación cuanti-
tativa, podemos señalar a Kuznets (1957) como uno de los primeros autores 
que expresaron la preocupación por la mano de obra contratada en la pro-
ducción y la distribución del conocimiento. Por su parte, Machlup (1962) 
estudia la producción del conocimiento y su importancia en la economía de 
Estados Unidos, tanto en términos de la contribución de las industrias del 
conocimiento al PNB, como en porcentaje de la mano de obra implicado en 
esas industrias, mientras que Fuchs (1965), analizó la creciente importan-
cia que el sector servicios estaba adquiriendo en la economía americana en 
esa época. 
Desde la perspectiva de los medios de comunicación, Marshall McLu-
han (1965) emplea el término “aldea global8” para describir la interconecti-
vidad humana a escala global a través de los medios electrónicos de comu-
nicación, mientras que los sociólogos Alain Touraine (1960) y Daniel Bell 
(1971) acuñan el término “sociedad post-industrial” para abordar el análisis 
de las transformaciones en las sociedades más desarrolladas a lo largo de la 
década de los sesenta (Touraine, 1969 y Bell, 1971). Esta sociedad es caracte-
rizada por Bell (1971) a través de cinco rasgos principales: el cambio de una 
economía que produce mercancías a una que produce servicios; el aumento 
de tamaño y de la influencia de una clase de trabajadores profesionales y 
técnicos; la sociedad organizada alrededor del conocimiento, especialmen-
te conocimiento teórico; la gestión del crecimiento tecnológico se convierte 
en una tarea crítica y el énfasis en el desarrollo de métodos de tecnología 
intelectual.
Por su parte, Peter Drucker (1969) mantiene que los cambios que se es-
taban observando eran comparables a los que se produjeron como conse-
cuencia de la segunda Revolución Industrial, mientras que Porat y Rubin 
(1977) sostienen que las actividades relacionadas directa o indirectamente 
con la información se singularizan progresivamente, definiendo un nuevo 
campo de la actividad productiva, el de la “economía de la información”, 
unido siempre al desarrollo de las nuevas tecnologías y que adquiere una 
personalidad diferenciada y autónoma dentro del sector terciario.
En 1978 aparecen tres obras que hacen hincapié en el papel de la in-
formática y las telecomuniciones en la sociedad. En los Estados Unidos se 
8 Esta aldea global, donde la generalización y la omnipresencia de los medios de comuni-
cación acortaría las distancias y los tiempos para comunicarse, consideramos que es una 
clara precursora del actual concepto de globalización.
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publican las obras “Megatrends” (Naisbitt, 1978), que puso las bases para 
dar a conocer y expandir la expresión Sociedad de la Información y donde 
se describían los escenarios futuros a los que daría lugar la sociedad de la 
información y “The Wired Society” (Martin, 1978), en la cual pronostica el 
advenimiento de un nuevo modelo social, basado en la relación tecnolo-
gía-hombre, mientras que en Francia, Simon Nora y Alain Minc, publican 
un informe titulado “Ĺ informatisation de la societé”, en el que se prestaba 
atención al desarrollo de la industria de los servicios informáticos y de tele-
comunicaciones (Nora y Minc, 1978). 
Un año después, Jean-Francois Lyotard publica en Canadá “The Post-
modern Condition. A Report on Knowledge”, en la cual sostiene que el saber 
modifica su estatuto al mismo tiempo que cambian las sociedades y entran 
en la era post-industrial, por lo que es producido para ser vendido y es con-
sumido para ser valorado en una nueva producción. Deja de ser en sí mismo 
su propio fin y pierde su valor de uso, convertiéndose en la principal fuerza 
de producción (Lyotard, 1979).
Alvin Toffler, quien había establecido el término “shock del futuro” en 
1970, analiza el desarrollo de las telecomunicaciones y el proceso de des-
masificación de la economía como elementos que permiten la aparición del 
prosumer o productor consumidor, así como el concepto de olas civiliza-
doras como metáfora de la evolución de la sociedad. La tercera ola, que da 
título al libro, sería opuesta a la estandarización, especialización, sincroni-
zación, maximización y centralización que caracterizó a la sociedad indus-
trial (Toffler, 1980).
Como señala Silvo (2000), la década de los ochenta no fue muy produc-
tiva en el proceso de conceptualización de la sociedad de la información o 
del conocimiento, prevaleciendo y asentándose las aportaciones realizadas 
durante la década anterior. No es hasta los años 90, por una conjunción de 
cambios tecnológicos, económicos, socioculturales y políticos, que se reac-
tiva la reflexión académica sobre estos temas.
Toffler profundiza en el análisis de las sociedades de la tercera ola y pu-
blica el libro “El cambio del poder” en 1990 y Robert Reich (1991) introduce 
el concepto “trabajador simbólico” para hacer referencia a aquellos que tra-
bajan en los servicios simbólico-analíticos, que incluyen las actividades de 
identificación de problemas, la solución de los mismos y la intermediación 
estratégica de clientes en redes o cadenas de valor. 
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Peter Drucker (1993) define la sociedad postcapitalista como una socie-
dad del conocimiento, en el que es el saber y no el capital el recurso clave 
y en la que el reto para la economía es la productividad del conocimiento 
y de los trabajadores del conocimiento, mientras que Don Tapscott (1995) 
estructura el modelo de una economía digital que habrá de impregnar el 
funcionamiento de todos los sectores de la sociedad.
Por último, no podemos olvidar a Manuel Castells, quizá el experto de 
mayor prestigio en esta materia. Desde un enfoque inicial orientado a la 
planificación urbana y regional, como el recogido en su libro “La ciudad 
informacional” (1995) en el que califica a la revolución tecnológica que se 
estaba viviendo como un punto o momento de inflexión en la historia, se 
va adentrando en una investigación en la que relaciona la evolución econó-
mica y las transformaciones políticas, sociales y culturales y culmina con la 
considerada, hasta la fecha, su obra más importante, la triología “The Rise 
of the Network Society” (1996-1997), donde enfatiza el análisis de las tecno-
logías de la información y la comunicación en relación con los procesos de 
toma de decisiones tecnológicas realizados por actores públicos y privados 
y las transformaciones en la producción y reproducción del territorio urba-
no regional. 
Constructores
Si bien los pensadores han contribuido a configurar el paradigma de 
concepción, organización y funcionamiento de la sociedad actual, una se-
rie de acciones políticas surgidas como respuesta a la situación social y eco-
nómica, favorecieron su construcción. 
Como primer elemento constructor debemos hacer mención al Ministe-
rio de Industria y Comercio Japonés (MITI) quien, en 1969, publica un infor-
me titulado “Towards the Information Society” que daría lugar a la presen-
tación del “Plan para la Sociedad de la Información-Un objetivo nacional 
para el año 2000”, conocido como el “Plan JACUDI”9 que se convirtió en el 
9 Como ejemplo de la difícil tarea de separar pensadores de credores, habría que hacer 
mención expresa en este punto de Yoneji Masuda, autor principal del Plan JACUDI y au-
tor de libros pioneros en este ámbito como como “Una introducción a la Sociedad de la 
Información”, Perikan-Sha, Tokio, 1968, y “La Sociedad de la Información como sociedad 
post-industrial”, Institute for the Information Society, Tokio, 1980.
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primer apunte estratégico sobre políticas públicas orientadas hacia la crea-
ción de una sociedad de la información.
La puesta en marcha de políticas específicas tanto en los Estados Unidos 
como en la Unión Europea, durante la década de los años noventa del siglo 
XX marca la etapa más prolifera en este tipo de actuaciones, surgiendo ini-
ciativas similares en diversos países.
Para el caso de los Estados Unidos podemos señalar las acciones enca-
minadas a la regulación de las telecomunicaciones y la creación de las “su-
per-autopistas de la información” que se inician a finales de la década de 
los ochenta y se plasmaron en diversas actuaciones durante la Administra-
ción Clinton, de las que cabe destacar la Telecommunications Act of 1996 y la 
iniciativa para construcción de la Infraestructura Nacional de Información 
(National Information Infraestructure) de 1993. 
La primera de ellas impulsó la competencia en un sector que hasta la fe-
cha se caracterizaba por su fuerte regulación, a la vez que se autorizaba las 
fusiones y la integración de servicios previamente prohibidos bajo las reglas 
de la Comisión Federal de Comunicaciones (Messere, 1996). 
La segunda hace referencia al conjunto de actuaciones políticas encami-
nadas a generar la convergencia tecnológica, en la que el Estado desempe-
ñaría el papel de dinamizador y garante del acceso universal, mientras que 
a la iniciativa privada le correspondería el papel de desarrollar y poner en 
funcionamiento los servicios y contenidos (Yogehs et al., 1995).
En Europa la política comunitaria sobre telecomunicaciones, medios 
electrónicos y mercados de la información, en sus primeros pasos10, estaba 
orientada hacia el lado de la demanda, ya que se consideraba primordial 
poner a estos sectores en situación de competir con los principales socios 
10 La Comunidad Europea, desde los primeros años de la década de los ochenta, visualizó 
las políticas sistemáticas en este ámbito con la puesta en marcha de una serie de Pro-
gramas Marco de Investigación y Desarrollo Tecnológico cuyo objetivo último era pro-
mocionar el uso combinado de las tecnologías de la información en todos los ámbitos 
de la sociedad. En esta línea, y dentro del Primer Programa Marco (1984-1987), se pue-
den señalar las acciones ESPRIT( creado en 1984, con una duración inicial de 10 años) 
y RACE (iniciado en 1985, con el fin de impulsar la investigación y el desarrollo de las 
telecomunicaciones) como pasos firmes hacia la creación de una “sociedad de la infor-
mación”, aunque este término no apareciese recogido en su declaración de intenciones. 
El Séptimo Programa Marco, actualmente en vigor, se denomina “Construir la Europa del 
Conocimiento” y tendrá vigencia hasta el año 2013.
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comerciales de Europa, cambiando esta perspectiva a principios de la déca-
da de los noventa (Clements et al., 2004).
Se puede señalar como el inicio de la nueva tendencia, que llevaría al 
concepto de Sociedad de la Información a desempeñar un papel fundamen-
tal en la actuación política de la Unión Europea, tanto en lo que se refiere a 
regulación como en lo que atañe a investigación, la aparición en 1993 del 
Libro Blanco Crecimiento, la Competitividad, el Empleo - Los retos y pistas 
para el siglo 21 (conocido como Libro Blanco de Delors) y concretado en el 
informe “Europa y la Sociedad Global de la Información. Recomendaciones 
al Consejo Europeo” (conocido habitualmente como Informe Bangemann).
El Libro Blanco de Delors, cuyo objetivo principal era abordar el pro-
blema del desempleo en Europa, ponía de manifiesto la importancia de los 
cambios que las tecnologías estaban provocando tanto en el mercado labo-
ral como en las habilidades necesarias para ocupar un puesto de trabajo, así 
como el papel fundamental de la posesión y la transmisión de información 
en el éxito de las empresas dentro de una economía cada vez más basada 
en el conocimiento, por lo que hace énfasis en que la información y las tec-
nologías de comunicación y los servicios relacionados tienen el potencial 
suficiente para promover un crecimiento constante y sostenible, aumentar 
la competitividad, abrir oportunidades laborales nuevas y para mejorar la 
calidad de la vida de todos los europeos. 
En diciembre de 1993, el Libro Blanco recibió el apoyo del Consejo Euro-
peo, encargando un informe específico sobre la sociedad de la información 
en Europa que debería recoger recomendaciones concretas en este ámbito 
y que tendría que estar disponible para la reunión del Consejo en junio de 
1994. Así, en mayo de 1994, se presenta el Informe Bangemann, en el que 
se ponía de manifiesto la urgencia de adoptar medidas inmediatas relati-
vas a la creación de un entorno normativo favorable, así como la promoción 
de las nuevas potencialidades de las tecnologías de la información para la 
creación de mercados de productos y servicios tecnológicos.
Estas conclusiones llevaron a la elaboración por parte del Consejo Eu-
ropeo de un programa operativo con una serie de medidas, en el ámbito de 
las infraestructuras de telecomunicación, para la implantación de dichas 
infraestructuras en Europa, así como los medios jurídicos (liberalización de 
los mercados y normalización común) y económicos (inversiones y proyec-
tos de desarrollo) precisos para su puesta en marcha.
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Sin embargo, la parcelación de los diferentes mercados nacionales impli-
caba la necesidad de establecer un marco jurídico y económico favorable, 
ya que la iniciativa privada jugaba un papel primordial en el desarrollo fu-
turo de las tecnologías de la información. Para el sector de las telecomuni-
caciones, la actuación de las autoridades publicas y de la iniciativa privada 
debían caminar en paralelo para conseguir un objetivo común: el desarro-
llo de una sociedad de la información en Europa, estableciendo diez blo-
ques para edificar la sociedad de información: teletrabajo, la educación a 
distancia, la implantación de una red de universidades y centros de investi-
gación, la promoción de los servicios telemáticos para las PYMEs, la gestión 
del trafico por carretera, el control del trafico aéreo, la creación de redes de 
asistencia sanitaria, la introducción de la licitación electrónica, la creación 
de una red Transeuropea de Administraciones Publicas y la creación de Au-
topistas Urbanas de Información (Linares y Ortiz, 1995).
Con estas dos actuaciones se inicia un cambio de actitud, ya que a partir 
de ese momento el énfasis de la política europea en los campos de las tele-
comunicaciones, los medios electrónicos y los mercados de la información 
se orienta hacia la búsqueda de un mayor impacto de estos sectores sobre la 
economía y la sociedad en su conjunto, que tendrá su máximo a partir del 
Consejo Europeo de Lisboa y sus posteriores revisiones.
Hemos de señalar que las acciones políticas no quedaron restringidas a 
los tres bloques de países mencionados. Así, en Australia los informes pu-
blicados en 1994 “The Networked Nation”11 (ASTEC Report), “Networking 
Australia’s Future: Final Report of the Broadband Services Expert Group”12 y 
“Creative Nation: Commonwealth Cultural Policy”13 y el informe “Framework 
& Strategies for Information Technology in the Commonwealth of Australia”14 
se pueden considerar como la base de las actuaciones políticas en este cam-
po (Allen, 2005).
En Canadá, podemos señalar los trabajos del Information Highway Ad-
visory Council, organización creada por el gobierno federal canadiense en 
1994, como el encargado de proponer las mejores estrategias para desarro-
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micas y sociales para sus ciudadanos (IPRP, 2005)15, siendo los documentos 
“The Canadian Information Highway - Building Canada’s Information and 
Communications Infrastructure”16 de 1994 y “Building the Information Socie-
ty: Moving Canada into the 21st Century”17 publicado en 1996 los principales 
resultados de su actividad. El primero de ellos identificaba como los tres 
objetivos estratégicos de las “autopistas de la información” canadiense la 
creación de trabajo a través de la innovación y la inversión, el refuerzo de 
la soberanía y la cultura canadiense y, por último, garantizar el acceso uni-
versal a un coste razonable, mientras que en el segundo se hacía hincapié 
en la necesidad de facilitar la transición hacia la sociedad del conocimiento 
a partir de la creación de un entorno competitivo, alentando la creación de 
nuevos servicios basados en la las redes, estimulando la investigación y el 
desarrollo en este campo y garantizando la interoperabilidad de las redes.
Por último, se hace necesario hacer una mención especial al caso de 
Singapur como ejemplo de la actuación del Estado como constructor de la 
sociedad de la información. Siguiendo el trabajo de Choo (1997) podemos 
identificar tres fases en el proceso seguido por las autoridades singapuren-
ses con el fin de garantizar a su pequeño Estado un lugar destacado en la 
economía, basándose en la educación y la tecnología. 
La primera fase, desarrollada entre 1981 y 1985, tuvo como objetivo la 
informatización de todos los ministerios con el fin de incrementar la pro-
ductividad y la calidad de los servicios públicos, lo que permitió ahorrar 2,8 
dólares por cada dolar invertido en tecnología durante esta fase. Así mismo, 
se consiguió formar un cuadro de profesionales en tecnologías de la infor-
mación que facilitaría el desarrollo de la segunda fase del plan.
Entre 1986 y 1990 el punto de mira se trasladó al sector privado, poten-
ciando por un lado la creación de un sector industrial orientado a la expor-
tación de tecnología de la información y por otro la incorporación de esta 
tecnología al proceso productivo de las empresas existentes, aprovechando 
para ello los profesionales formados en la fase anterior.
Una vez que las tecnologías se introdujeron en la estructura productiva, 
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gente”, en la que las TI jugarían un papel fundamental en todos los ámbitos 
de la actividad social. En esta última fase, las autoridades se habían marca-
do como objetivos el incrementar la competitividad del país y mejorar la ca-
lidad de vida de sus ciudadanos, objetivos que, como se ha visto, se incorpo-
raron al discurso habitual en este tipo de programas en el resto de países.
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¿Sociedad de la información 
o del conocimiento?
Como ya se ha señalado, en la actualidad es habitual que se haga un uso 
intensivo18 de la expresión “sociedad de la información”, tanto de forma 
coloquial como en foros especializados, sin que se tenga muy claro a qué 
se hace referencia con ella, derivado tanto por la dificultad de delimitar a 
qué corresponde como por la inexistencia de una definición generalmen-
te aceptada que se pueda reconocer como punto de referencia (Steyeart y 
Gould, 1998; Telefónica, 2002 y del Álamo, 2002).
Un ejemplo de esta situación lo podemos encontrar en los documentos 
resultantes de las dos Cumbres Mundiales sobre la Sociedad de la Infor-
mación organizada por la ONU y la Unión Internacional de Telecomunica-
ciones hasta la fecha. A raíz de la primera de ellas, realizada en Ginebra en 
2003, se redactó la Declaración de Principios de Ginebra, en la cual se em-
pleó la expresión “sociedad de la información” en 64 ocasiones, sin recoger 
ninguna definición sobre lo que se entiende por ese concepto. Una de las 
ideas subyacentes en el texto parece ser la asunción por parte del redactor 
18 La búsqueda de la expresión “sociedad de la información” en el buscador Google arroja 
1.190.000 resultados en italiano, 4.080.000 en francés, 4.440.000 en alemán, 8.490.000 en 
español y 47.500.000 resultados en inglés. (Búsqueda realizada el 9 de agosto de 2006).
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de la interiorización, por parte del lector de su significado, lo cual hace in-
necesario abordar su definición19.
Así, lo más próximo a una definición se recoge en el primer párrafo de 
la citada Declaración, según el cual se buscaría con la Sociedad de la Infor-
mación crear una sociedad “centrada en la persona, integradora y orientada 
al desarrollo, en la que todos puedan crear, consultar, utilizar y compartir 
la información y el conocimiento, para que las personas, las comunidades y 
los pueblos puedan emplear plenamente sus posibilidades en la promoción 
de su desarrollo sostenible y en la mejora de su calidad de vida, sobre la 
base de los propósitos y principios de la Carta de las Naciones Unidas y res-
petando plenamente y defendiendo la Declaración Universal de Derechos 
Humanos”20.
En la segunda Cumbre, celebrada en 2005, tampoco se recoge en la reso-
lución final, bautizada como Compromiso de Túnez21, ninguna definición, 
limitándose a repetir casi literalmente la aproximación anteriormente re-
flejada, si bien se ha de destacar que desaparece de su texto la referencia a la 
sociedad del conocimiento que sí existía en la Declaración de Principios, la 
cual se cerraba expresando el deseo de las medidas aprobadas “abran la vía 
hacia el futuro desarrollo de una verdadera sociedad del conocimiento22”, 
mientras que en el Compromiso de Túnez se proclama la “decidida resolu-
ción de desarrollar y aplicar una respuesta eficaz y sostenible a los retos y 
oportunidades para construir una Sociedad de la Información verdadera-
mente mundial en beneficio de todos nuestros pueblos”.
En consecuencia, optaremos por una aproximación indirecta para de-
limitar qué entendemos por Sociedad de la Información para los objetivos 
de esta tesis, ya que si bien no existe una definición concreta y operativa 
de la Sociedad de la Información generalmente aceptada, sí parece posible 
inducir los rasgos básicos de la misma, que conllevan tres exigencias: más 
información, más tecnología, y más economía del sector terciario (Steyeart 
19 En las Preguntas más frecuentes del portal web de estas Cumbres, la respuesta a la pregun-




22 La cual tampoco se define y, una vez más, parece que debe estar ya definida en la mente 
del lector.
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y Gould, 1998), a la vez que se hace hincapié en las transformaciones socia-
les derivadas.
Dando un valor primordial a la exigencia de la información, podemos 
empezar el repaso de algunas de las definiciones existentes por la aportada 
por Yoneji Masuda (1984) según la cual la sociedad de la información es una 
sociedad que “crece y se desarrolla alrededor de la información y aporta 
un florecimiento general de la creatividad intelectual humana, en lugar de 
un aumento del consumo material”. Por su parte, en los sucesivos informes 
que se han venido publicando desde 2001 con el título Sociedad de la In-
formación en España la sociedad de la información es “un estadio de desa-
rrollo social caracterizado por la capacidad de sus miembros (ciudadanos, 
empresas y Administraciones Públicas) para obtener y compartir cualquier 
información, instantáneamente, desde cualquier lugar y en la forma que se 
prefiera.” (Telefónica, 2001).
El enfoque tecnológico se pone de manifiesto tanto en la propuesta de 
Raúl Trejo (2001), para quien la sociedad de la información surge con la ca-
pacidad de traducir ésta a un formato digital a través de un proceso de com-
presión que permite almacenar o transmitir los resultados de los medios de 
comunicación creados, o renovados, gracias a los desarrollos tecnológicos 
consolidados en la última década del siglo XX, como en la visión recogida en 
el Plan para el desarrollo de la Sociedad de la Información para el período 
2000-2003 del Gobierno Vasco23, en el que se entiende por “Sociedad de la 
Información aquella comunidad que utiliza extensivamente y de forma op-
timizada las oportunidades que ofrecen las tecnologías de la información y 
las comunicaciones como medio para el desarrollo personal y profesional 
de sus ciudadanos miembros”. 
Más orientada a la importancia de la economía del sector terciario, es 
la aportación de la Iniciativa para la Sociedad de la Información del Rei-
no Unido24, para la cual la Sociedad de la Información es el “entorno en el 
que la información es un factor clave del éxito económico y en el que se 
hace un uso intenso y extenso de las Tecnologías de la Información y de las 
Comunicaciones”, mientras que para Jeskanen-Sundström es “una socie-
dad que hace uso extensivo de las redes de información y la tecnología de la 
información, produciendo grandes cantidades de servicios y productos de 
23 Citado en Telefónica (2000).
24 Citado en Telefónica (2000).
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información y comunicación, con una industria de servicios diversificada” 
(Stukel et al., 2003).
En contraposición, hay una serie de definiciones en las que son las trans-
formaciones sociales el rasgo más destacado.
Por ejemplo, la Sociedad de la Información de la Comisión Europea se-
gún los cuales “la Sociedad de la Información es la sociedad, actualmente en 
construcción, donde las tecnologías de bajo costo para el almacenamiento 
y transmisión de información son de uso generalizado. Esta generalización 
en el uso de datos e información va acompañada de innovaciones organiza-
tivas, comerciales, sociales y legales, que cambian profundamente la vida 
en el mundo del trabajo y en la sociedad en general”.25
El Libro Verde sobre la Sociedad de la Información en Portugal (1997)26 
establece que “el término Sociedad de la Información se refiere a una forma 
de desarrollo económico y social en el que la adquisición, almacenamiento, 
procesamiento, evaluación, transmisión, distribución y diseminación de la 
información con vistas a la creación de conocimiento y a la satisfacción de 
las necesidades de las personas y de las organizaciones, juega un papel cen-
tral en la actividad económica, en la creación de riqueza y en la definición 
de la calidad de vida y las prácticas culturales de los ciudadanos”.
Raúl Trejo (1996) también aporta una definición bajo este enfoque, se-
gún la cual “más que un proyecto definido, (la sociedad de la información) 
es una aspiración: la del nuevo entorno humano, en donde los conocimien-
tos, su creación y propagación son el elemento definitorio de las relaciones 
entre los individuos y entre las naciones”. 
En la misma línea, y más recientemente, en una tesis doctoral defendida 
en 2006 en la USC, José Pereira (2006) define la sociedad de la información 
como una “nueva era de la humanidad iniciada por un cambio tecnológico, 
que tiene en la información como valor principal y que provoca la aparición 
de nuevos modelos de estructuración social y económica”.
Una vez presentado los principales enfoques existentes para analizar el 
concepto de sociedad de información, nuestro siguiente paso será diferen-
ciar ésta de la sociedad del conocimiento. 
25 http://europa.eu.int/ISPO/docs/topics/docs/hlge_final_en_97.rtf
26 Misión para la Sociedad de la Información, Libro verde sobre la Sociedad de la Informa-
ción en Portugal, 1997. Citado en Telefónica (2000).
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Compartimos con Aprea (2002) la sensación de que el origen de la confu-
sión entre ambas viene motivada por el intento de explicar un cambio social 
que se ve como un avance evolutivo social a partir de unos puntos de parti-
da y objetivos que son diferentes.
Los autores que optan por centrar sus análisis en el concepto de infor-
mación ponen el punto de mira en el modo en que la sociedad se adapta a 
una evolución tecnológica que conjuga las transformaciones que produje-
ron la imprenta en el plano del conocimiento y la industria capitalista en 
el de la organización social. Los que defienden el concepto de sociedad del 
conocimiento hacen hincapié en el valor fundamental del conocimiento, 
comprendiendo dimensiones sociales, éticas y políticas más amplias que el 
mero progreso técnico y sus implicaciones, considerando la sociedad de la 
información un instrumento para la realización de auténticas sociedades 
del conocimiento (Bindé, 2005).
Quizá por ello sea tan habitual la confusión entre sociedad de informa-
ción y sociedad del conocimiento, y que en ocasiones se mezclen a la hora 
de definir la primera. Así, Ortiz (1995) establece que “las sociedades de la in-
formación se caracterizan por basarse en el conocimiento y en los esfuerzos 
por convertir la información en conocimiento. Cuanto mayor es la cantidad 
de información generada por una sociedad, mayor es la necesidad de con-
vertirla en conocimiento”.
Sin embargo, podemos considerar que esta línea argumental se corres-
ponde a la visión de Stehr (1994), para quien la sociedad de conocimiento 
se basa en la aplicación sistemática de la teoría a todos los aspectos de de-
sarrollo, planificación y acción de los seres humanos, prefiriéndolo al uso 
de la práctica tradicional, la superstición o el método de prueba y error. Por 
ello, la UNESCO (2003) identifica como uno de los elementos centrales de 
este tipo de sociedad la capacidad para identificar, producir, tratar, trans-
formar, difundir y utilizar la información con vistas a crear y aplicar los co-
nocimientos necesarios para el desarrollo humano, con lo que los concep-
tos de tecnología y conexión dejan de jugar un papel central (Bindé, 2005) y 
la transición hacia esta es una tarea compleja y requiere algo más que em-
plear una gran cantidad de recursos financieros para la incorporación de 
aplicaciones tecnológicas (ONU, 2003).
Como señala Abdul Waheed Khan (2003 y 2003b), subdirector general 
de la UNESCO para la Comunicación y la Información, la sociedad de la 
información es un elemento integrante de las sociedades del conocimiento, 
El uso de Entornos Virtuales de Aprendizaje en las universidades presenciales:  
un análisis empírico sobre la experiencia del Campus Virtual de la USC
38
unido a la idea de la innovación tecnológica, mientras que el concepto de 
sociedades del conocimiento y los retos para su creación van más allá de 
la tecnología. Se debe afrontar la necesidad de llevar a cabo transforma-
ciones sociales, culturales, políticas e institucionales que den respuesta a 
la necesidad de eliminar la brecha digital entre países y grupos sociales, a 
la vez que se garantiza tanto el libre acceso como la equidad en el acceso a 
los datos, la información, las mejores prácticas y el conocimiento, para lo 
que será necesario un consenso internacional sobre las nuevas normas y 
principios a aplicar.
A partir de todas estas consideraciones y con el único objetivo de centrar 
el término sociedad de la información en esta investigación, consideramos 
que la sociedad de la información hace referencia a un estadio de desarrollo 
social y económico en el cual el uso de la información, a través de la incor-
poración de las tecnologías de la información y las comunicaciones al que-
hacer diario de las personas, ha provocado la modificación de las estructu-
ras de la sociedad industrial.
Puesto que consideramos que todas las sociedades han sido o son so-
ciedades del conocimiento, el hecho diferencial del estadio actual, a la que 
denominamos sociedad basada en el conocimiento, reside en que la pro-
ducción y generación de conocimiento y el procesamiento de información 
tiene una base tecnológica de nuevo tipo. Esta situación permite que la in-
formación y el conocimiento puedan ser difundidos y procesados en tiempo 
real a escala planetaria para el conjunto de los procesos que constituyen la 
actividad humana y que afecta, en especial, pero no exclusivamente, a la 
actividad económica.
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La Economía basada en el 
conocimiento
La idea de que el conocimiento desempeña un papel central en la econo-
mía no es nueva. En un rápido repaso nominativo de destacados economis-
tas, vemos que Adam Smith y Friedrich List señalaban la importancia del 
conocimiento en las fuerzas productivas (OCDE, 1996), Karl Marx indicaba 
que el desarrollo de los activos fijos mostraba el grado en el que el conoci-
miento disponible en una sociedad se transforma en una fuerza productiva 
(Marx, 1857), a la vez que la transformación de la producción a través de la 
aplicación consciente de la ciencia (el conocimiento) es básica para crear la 
sociedad capitalista (Marx, 1867; Smith, 2002). También hace referencia al 
papel del conocimiento la obra “Principios de Economía” de Alfred Marshall 
(1890), en la que afirma que el conocimiento es el motor de producción más 
poderoso (DTI, 1998), y ya en el siglo XX, economistas como Coase (1937), 
Hayek (1945), o Arrow (1973) otorgan un papel importante a la información 
en sus análisis.
La idea de la economía del conocimiento irá tomando más importancia 
a medida que las actividades relacionadas con la información y el conoci-
miento ganan peso en la economía27 y se ha convertido en el dominante en 
27 En el año 1962 Machlup (1962) estimaba que el 29% de PNB de los Estados Unidos de 
América en 1958 era de la industria del conocimiento. En el año 1996, más del 50% del 
PIB de las principales economías de la OCDE se basaban en el conocimiento (OCDE, 
1996)
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la actualidad, lo que hace recomendable intentar establecer un marco de 
referencia.
Para ello, una vez superado el cliché que considera el sistema económico 
actual es el único basado en el conocimiento (Arora et al., 2002), hemos de 
afrontar la definición de la “economía basada en el conocimiento” o “econo-
mía del conocimiento” si bien la ambigüedad o la ausencia de definiciones 
es una constante en la literatura académica, lo que facilita que el uso del tér-
mino economía del conocimiento (o su variante economía basada en el co-
nocimiento) sea más un recurso retórico que un elemento analítico, cuando 
no un sinónimo de la propia sociedad del conocimiento (Smith, 2002).
Como señala el Departamento de Comercio e Industria del Reino Unido 
(1998), el papel del conocimiento en este contexto tiene su origen en cuatro 
grandes cambios estructurales que han tenido lugar en las últimas déca-
das.
Así, los cambios revolucionarios en las tecnologías de la información y 
de la comunicación (TIC) y el incremento significativo en los avances cien-
tíficos y tecnológicos, que ha provocado que el acervo de conocimiento se 
incremente a velocidades no conocidas hasta la fecha a la vez que las TIC, 
permiten a los investigadores publicar más rápidamente sus trabajos, que 
pasan a estar disponibles a otros investigadores en periodos de tiempo muy 
cortos. Por otra parte, la globalización ha permitido que desde mediados de 
los años ochenta el crecimiento del comercio internacional haya sido dos 
veces más rápido que el crecimiento del PIB, en parte por la reducción en 
el uso de los aranceles, la liberación de los mercados de capital y la reduc-
ción de los costes de transacción, mientras que los cambios en la demanda 
derivados del mayor desarrollo económico global exigen mayores niveles 
tecnológicos, lo que hace que los productos y servicios demandados sean 
cada vez más sofisticados.
Por su parte, el Banco Mundial (2002, 2006) señala como pilares de la 
economía del conocimiento:
la educación y la formación,1. 
la infraestructura de la información,2. 
un programa de incentivos económicos e institucionales que per-3. 
mita la libre circulación del conocimiento, el apoyo a las inversio-
nes en TIC y las actividades emprendedoras y,
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un sistema de innovación que permita tanto crear nuevo conoci-4. 
miento como aprovechar el acervo ya existente, adaptándolo a las 
necesidades concretas de la sociedad.
Todo parece indicar que el actual sistema económico se encuentra en un 
momento en el que el conocimiento es su recurso más importante desde el 
punto de vista estratégico (Zack, 1999) y que ha llevado a la OCDE (1996) a 
definir el nuevo entorno como el de la economía basada en el conocimiento 
en la que el motor es la producción, distribución y uso de conocimiento e 
información. Esta economía que se ha formado a través de las relaciones 
entre los distintos agentes sociales se han visto intensificadas durante las 
últimas décadas del siglo XX por la ampliación en las capacidades técnicas 
de las tecnologías de la información y de las comunicaciones.
Cuatro aproximaciones a la Economía 
basada en el Conocimiento
Siguiendo la clasificación de Smith (Smith, 2001 y 2002) podemos identi-
ficar cuatro grandes tipos de aproximaciones al concepto de Economía ba-
sada en el conocimiento.
En el primero de ellos, el conocimiento ha pasado a ser cuantitativa y 
cualitativamente un recurso de producción más importante que en la fase 
anterior. Esta es la visión de la OCDE, para quien el conocimiento es un ele-
mento productivo más importante que los tradicionales (recursos natura-
les, capital físico y fuerza de trabajo de baja cualificación) (OCDE, 1996). En 
la misma línea, el Departamento de Comercio e Industria del Reino Unido 
apunta al uso más efectivo e intenso de todo tipo de conocimiento en to-
das las actividades económicas es el factor identificativo de esta sociedad 
(DTI, 1998), mientras que Peter Drucker (1998) y Nico Stehr (2002) son más 
directos, al mantener que el conocimiento se ha convertido en el factor de 
producción más importante, marginando y desdibujando tanto al capital 
como al trabajo.
La segunda aproximación hace hincapié en la idea del conocimiento 
como producto y su importancia en la actividad económica. Leadbeater 
(2000), en su informe para el Centre for Business Performance del Institute 
of Chartered Accountants in England and Wales (ICAEW), señala el papel 
fundamental de la creación de nuevos productos y mercados basados en el 
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conocimiento, mientras que Negroponte (1995) afirma que se ha dado una 
sustitución del intercambio de átomos por el intercambio de bits en el mo-
delo económico en un momento en el que el conocimiento se ha conver-
tido en el origen del valor añadido en todos los sectores económicos (Kok, 
2004).
La consideración del conocimiento codificado como un componente de 
las bases de conocimiento económicamente relevantes conforma la tercera 
aproximación. Podemos identificar en esta vía la consideración de este tipo 
de conocimiento caracterizado, como ya se ha visto previamente, por la po-
sibilidad de realizar su transmisión por medio de algún tipo de soporte do-
cumental como la base para la organización y realización de las actividades 
económicas (Abramowitz y David, 1996 y Zack, 1999a).
Por último, está la aproximación tecnológica, en la que la evolución de las 
TIC ha propiciado que se generen una serie de interdependencias cada vez 
más complejas entre los distintos países (Keohane y Nye, 1998; Rogerson, 
2002), que ha derivado en lo que diversos autores denominan tercera revo-
lución industrial (Kobrin, 1998; Mayor Zaragoza y Bindé, 1999; Greenwood, 
1999), caracterizada por una amplia gama de progresos técnicos, derivados 
del abaratamiento de la electrónica y del proceso de miniaturización de los 
componentes electrónicos, que se dan de forma prácticamente simultánea 
en los campos de la ciencia, la tecnología, la industria, y la administración 
(Altenpohl y Lohmar, 1986) lo que ha generado una serie de implicacio-
nes económicas y sociales de gran calado, ya que cada tipo de sociedad ha 
afrontado su existencia con una tecnología dominante que condiciona la 
manera de hacer las cosas28 (Silvio, 2000).
Bajo este punto de vista, la tercera revolución industrial se podría ca-
racterizar por el predominio de lo inmaterial frente a lo material ya que la 
importancia de la información y el conocimiento como factores económi-
cos no ha dejado de incrementarse en los últimos años, lo que ha creado un 
modelo económico donde se ha producido la sustitución del intercambio de 
átomos por el intercambio de bits (Negroponte, 1995).
Así, el flujo de productos físicos dejan su papel central en el proceso eco-
nómico, y las empresas y los mercados, independientemente del sector en 
el que actúen, se han convertido en procesadores de información (Simon, 
28 Para profundizar sobre el papel de la tecnología en la creación de la economía del cono-
cimiento, véase la obra Mokyr (2002).
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1977; Sah y Stiglitz, 1996; Galbraith, 1977) gracias a los avances en las tec-
nologías de la información y de las comunicaciones que han sido capaces 
de reestructurar las relaciones existentes hasta la fecha entre el tiempo y el 
espacio, y se han convertido en el centro neurálgico del proceso de globa-
lización (Lash y Urry, 1994). El conocimiento es el recurso clave (Drucker, 
2001) y ha remplazado a la organización y producción industrial como la 
principal fuente de productividad29 (Evers, 2003; Tuomi, 2004).
En esta situación, consideramos que el papel de las diversas tecnologías 
de la información como motor de cambios está fuera de toda duda ya que, 
como señalan Lundavall y Foray (1996), los sistemas basados en las tecno-
logías de la información y las comunicaciones proporcionan una base tec-
nológica nueva y diferente a lo existente hasta la fecha que cambia de forma 
radical las formas de producción y distribución del conocimiento, así como 
su incorporación al sistema productivo.
Estos sistemas se basan en dos elementos básicos. El primero de ellos, 
relacionado directamente con la tecnología de la información, es el orde-
nador30, que aparece como el elemento principal para la generación y ex-
plotación de las ventajas derivadas de la explotación del conocimiento y la 
información (Drucker, 1991). El segundo, perteneciente al dominio de las 
comunicaciones, es la red Internet, que facilita en gran medida el funcio-
namiento del mercado en tiempo real y para todo el planeta, conformando 
una economía global definida principalmente por los flujos de capitales, 
personas e información donde las fronteras espaciales han dejado de tener 
importancia (O’Brien, 1996; Kanter, 2001).
La combinación de estos dos elementos, ordenador e Internet, es la idea 
básica que subyace en la expresión Tecnologías de la Información y las Co-
municaciones (TIC) que se ha incorporado al lenguaje cotidiano, en espe-
cial en el ámbito de la economía y de la educación.
29 Para un estudio en profundidad del impacto de la tecnología de la información en la 
productividad véase, por ejemplo, Tuomi (2004).
30 Hemos de señalar que el ordenador no es más que un símbolo de esta etapa, al igual que 
el ferrocarril lo fue de la primera revolución industrial y la cadena de montaje y el motor 
de combustión de la segunda (Drucker, 2000; Lucas Marín, 2000).
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El rol instrumental de las Tecnologías de 
la Información y las Comunicaciones 
Son numerosos los estudios que señalan la importancia de la empleo de 
la TIC para poder comprender el surgimiento de la economía de la informa-
ción (Steyeart y Gould, 1998; Miles et al., 2003) debido, en gran medida, a los 
cambios que su uso han provocado en las prácticas de gestión empresarial 
(Gault y McDaniel, 2002), por lo que se hace necesario recorrer brevemente 
el papel que han tenido las TIC, centrándonos en su incorporación en los 
diferentes agentes económicos de producción. 
Su incorporación a las empresas viene de la mano de los sistemas de in-
formación, hasta tal punto que los dos términos se llegan a utilizar como 
sinónimos en el mundo de la empresa (Edwards, 1998 y Dewett, 2001). Una 
buena muestra de esta realidad es ella definición que el Comité de Tecno-
logía de la Información de la IFAC en su directriz número dos hace de la 
tecnología de la información, estableciendo que ésta “hace referencia a los 
sistemas de información y a los recursos organizativos necesarios para su 
planificación, adquisición, implementación, distribución y control”, enten-
diendo como sistema de información “la infraestructura tecnológica y las 
aplicaciones junto con los datos y la información que pueden ser grabados, 
almacenados, procesados, compartidos, recuperados o transmitidas por las 
mismas” (IFAC, 1999).
El origen de esta simbiosis se puede inducir de la evolución de la tecno-
logía de la información, los sistemas de información y el uso empresarial de 
los mismos. Para ello, utilizaremos la etapas de la evolución de las TI desde 
1950 hasta 1995 establecidas por Applegate et al. (1996) y Cash et al. (1994), 
y las combinaremos con las tendencias en los sistemas de información ba-
sados en ordenadores para el mismo periodo de tiempo establecidas por 
O’Brien (2001) y con los distintos usos definidos por Burton-Jones (1999). 
Esta combinación, que se recoge en la Tabla 1, nos permitirá observar la re-
lación existente entre las TI disponibles, los sistemas de información (SI) 
resultantes y el objetivo de las TIC en la empresa a lo largo del tiempo31.
31 Se ha de tener en cuenta la existencia de solapamientos en estos procesos y que esta cro-
nología no se adapta perfectamente al caso español, excepto para las grandes empresas 
y determinados organismos oficiales, por lo que la fechas han de tomarse como indicati-
vas.
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Tabla 1. Evolución de las TI en las organizaciones.
Así, la “era del proceso de datos”, que abarca de 1950 a 1980, se caracte-
riza por unos sistemas de información que van incorporando, poco a poco, 
las mejoras en el campo de la informática. A lo largo de estas tres décadas 
los sistemas de información se enfocan hacia la automatización de los sis-
temas de información tradicionales. Los objetivos de los SI resultantes se 
centran en el proceso de datos, ya que debido a limitaciones existentes —de 
tamaño, de precio y de mantenimiento— el equipamiento informático debe 
ser adquirido y gestionado de forma centralizada por un departamento de 
proceso de datos, si bien surgen algunas de las técnicas y tecnologías que 
despegarán en la etapa siguiente.
En una primera fase (1950-1960), los sistemas de información tuvieron 
como principal función mecanizar las tareas administrativas repetitivas32, 
siendo su objetivo el la eficiencia interna a través del procesamientos de 
datos (procesamiento de transacciones, mantenimiento de libros, pago de 
nóminas...), utilizando para ello la capacidad de cálculo de los ordenadores 
tipo “mainframe”, extremadamente voluminosos y caros de mantener, por 
lo que en esta primera fase, la TI introdujo en sectores caracterizados por el 
uso intensivo de datos y por la generación de grandes cantidades de infor-
mación (seguros, banca, líneas aéreas..).
32 A principios de los años 30 IBM había desarrollado un equipo específicamente para su 
uso en la contabilidad bancaria, que nadie adquirió. Sólo 15 años después y cuando la 
idea generalizada era que los ordenadores eran máquinas científicas, las empresas se 
interesaron por mecanizar el proceso de pago de nóminas (Drucker, 1998).
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Entre 1960 y 1970, las mejoras en las capacidades de proceso de los ma-
inframe y los avances en el campo de la programación permiten que las 
empresas puedan sacar más rendimiento de las grandes cantidades de da-
tos internos almacenados de una forma que era fácilmente manipulable y 
reutilizable durante la década anterior. Esta situación derivó en el surgi-
miento de los sistemas de información para la dirección, cuya función era 
la de facilitar informes con un formato específico para apoyar la toma de 
decisiones.
Entre 1970 y 1980 los avances en la gestión de bases de datos, permiten 
dar una mayor flexibilidad a los informes suministrados por los sistemas de 
información. Las empresas empiezan a considerar que los datos son un ac-
tivo que debe ser tratado como tal, por lo que surge el concepto de sistemas 
de apoyo a las decisiones, cuya función fundamental era proporcionar a sus 
usuarios finales un soporte que se adaptase a las necesidades informativas 
de su proceso de toma de decisiones y no a la inversa. La aparición de los 
miniordenadores da paso a una informática distribuida, que incrementa su 
capacidad de proceso y permite la descentralización del proceso de datos.
A finales de los años setenta se inicia, siguiendo la nomenclatura de 
Applegate, la “era de los microprocesadores”, marcada por la irrupción en 
las empresas del ordenador personal, que permiten la independencia del 
usuario frente al departamento central de proceso, pero sin que se de la 
descentralización de la información.
A lo largo de las décadas anteriores, la importancia de los datos facili-
tados por los SI en el proceso para la toma de decisiones fue en aumento, 
lo que llevó a que surgiese la necesidad, cada vez más evidente, de poder 
interactuar con los datos de forma más directa con el fin de obtener la infor-
mación que se necesitaba. Esta situación se enfrentaba con las limitaciones 
existentes en los equipos utilizados en la era del mainframe, ya que éstos 
ofrecían poco margen en la flexibilización, tanto en la forma de procesar 
los datos como en la forma de presentar la información. Realizar cualquier 
ajuste para poder responder a nuevas demandas por parte de los usuarios 
de los sistemas precisaba de ajustes costosos, tanto en tiempo como en di-
nero, ya que debían ser realizados por personal especializado. Este hecho 
impulsó la conciencia sobre la necesidad del uso de estas tecnologías en el 
puesto de trabajo y el ordenador personal fue la respuesta a estos problemas, 
al permitir la descentralización de las TI y que los sistemas de información 
resultantes se orientasen hacia la gestión de la misma. 
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Siguiendo la evolución establecida por O’Brien, en esta etapa surgen los 
sistemas de información ejecutivos, diseñados para facilitar a los altos eje-
cutivos de la empresa la información crítica que quieren, cuando la nece-
sitan y presentada en el formato que prefieran. Estos SI son una evolución 
lógica, que mejora el funcionamiento de los sistemas de apoyo a las decisio-
nes de la fase anterior, y que se basan en la utilización de los ordenadores 
personales, así como en la mejora en la gestión de las bases de datos. Tam-
bién en esta década surgen dos sistemas de información totalmente nuevos, 
que abren las puertas al desarrollo de nuevas posibilidades en el uso de los 
SI dentro de las empresas. Por un lado se desarrollan los sistemas exper-
tos, que posibilitan la aplicación de técnicas de inteligencia artificial a los 
sistemas información empresarial impulsando notablemente la creación, el 
almacenamiento y la comunicación del capital intelectual de las empresas, 
mientras que los sistemas de información estratégicos suponen una revolu-
ción en el papel de los sistemas de información, que dejan de ser un mero 
apoyo en la toma de decisiones para pasar a ser un generador de servicios y 
productos basados en la información que pueden generar tanto beneficios 
como ventajas competitivas en el mercado. 
Los primeros años noventa marcan la “era del trabajo en red” para Cash 
et al., y McFarlan y Nolan, o la era de los “sistemas de información distribui-
dos” de Applegate, en la cual las redes informáticas alcanzan una posición 
propia como elementos integrantes de la estructura de la empresa.
A lo largo de la etapa anterior la mayoría de las empresas habían ini-
ciado un “outsourcing” interno dentro de la función TI surgiendo con ello 
dos áreas de proceso informático diferentes. Por un lado estaba el centro 
de proceso de datos que, siguiendo el modelo tradicional, centralizaba en 
un departamento dotado con una gran potencia de cálculo lo que se consi-
deraban las prioridades de la función TI en la empresa. La otra área estaba 
totalmente descentralizada, derivada del proceso de adquisición de orde-
nadores personales, con su potencia de cálculo repartida entre cada uno de 
los puestos de trabajo dotados con un ordenador personal, y en la que cada 
usuario se ocupaba, directa o indirectamente, de mantener su equipo en 
funcionamiento.
Esta descentralización trajo consigo problemas en la integración y en la 
consistencia de las distintas fuentes de datos existentes dentro de la empre-
sa, ya que al organizar cada usuario el contenido de su ordenador personal 
según sus necesidades particulares, lo que dificultaba, cuando no impedía 
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totalmente, el intercambio de información. Así, la empresa se encontró con 
que los usuarios de sus SI necesitaban acceder a fuentes de datos que po-
dían residir en el ordenador central o en otros ordenadores personales, por 
lo que se hizo necesario que los ordenadores disponibles en los puestos de 
trabajo evolucionasen desde el adjetivo “personales” hacia el de “interper-
sonales”, estaciones de trabajo con potencia de cálculo propia capaces de 
conectarse a las fuentes de datos adecuadas, situadas tanto dentro de la em-
presa como fuera de ella.
En consecuencia, las redes de ordenadores se fueron haciendo un hue-
co cada vez más importante en la infraestructura de las empresas, proceso 
que se vio facilitado por dos tipos de factores. El primero fue la existencia 
de soluciones tecnológicas, disponible a un precio razonable, a la deman-
da de interconexión de los distintos ordenadores utilizados en la empresa, 
ya que los avances en la comunicación entre ordenadores habían dado un 
salto cualitativo tanto en el aspecto técnico como en el del rendimiento y el 
coste. El segundo factor es, como recogen Cash et al., la existencia del fenó-
meno de la “masa crítica”, similar al que se dio con el uso del teléfono, y por 
el cual una vez que un departamento de la empresa empezaba a utilizar las 
redes, su expansión hacia el resto del la organización era imparable. 
La generalización de estas redes ha provocado que desde los años no-
venta los sistemas de información evolucionasen hacia lo que O’Brien de-
nomina “sistemas de información interconectados en red”, en los que los 
SI, además de seguir dando respuesta a sus funciones clásicas, han de dar 
respuesta a los requerimientos de acceso de un gran número de usuarios. 
Dentro de esta etapa de sistemas de información podemos diferenciar 
dos fases, la primera de las cuales hemos definido como la de trabajo en red 
local, mientras que a la segunda la hemos denominado, adaptando la ter-
minología de Burton Jones, la era del trabajo en red global, estableciendo la 
diferencia entre ambas por la incorporación de la red Internet al quehacer 
diario de las empresas.
En la primera mitad de la década de los noventa, la interconexión de las 
redes se centraba fundamentalmente en interior de la empresa, indepen-
dientemente de la ubicación física de los elementos interconectados, si bien 
se empieza a abrir la red empresarial a redes ajenas, utilizadas por usuarios 
externos como son los clientes. Para garantizar el éxito de la conexión, era 
recomendable que estas redes se enlazasen de forma transparente, que el 
intercambio de la información de una red a otra se realice sin ningún pro-
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blema y en este punto la red Internet jugó un papel fundamental para con-
formar nuestra realidad actual.
La concepción actual de Internet surge con la conexión en 1989 del pri-
mer proveedor comercial a la red Internet primigenia33, creada en 1983 al 
conectarse las redes CSNET (académica), ARPANET (investigación militar) 
y MILNET(militar)34 a través del protocolo TCP/IP. El éxito de la apertura de 
la red Internet a los proveedores comerciales se basó en las posibilidades que 
esta presentaba como medio de comunicación tanto entre personas como 
entre ordenadores. Aplicaciones como el correo electrónico o los grupos de 
noticias hacían posible nuevas formas de comunicación entre las personas, 
mientras que la aplicaciones orientadas hacia la distribución y la colabo-
ración, como el telnet y el FTP, permitían compartir recursos informáticos 
de forma eficiente, con independencia de su localización geográfica, si bien 
el despegue definitivo de Internet vendría determinado por la aparición de 
una nueva aplicación, llamada World Wide Web (web), que simplificó la uti-
lización de los recursos disponibles en la red, con lo que la misma se hizo 
accesible, con un mínimo esfuerzo, para un gran número de usuarios. 
La popularización del web hizo que muchas empresas creasen espacios 
web que se convirtieron en un escaparate para sus productos y servicios, 
además de un medio de información de primera magnitud, como se refleja, 
por ejemplo, en los distintos trabajos realizados entre 1996 y 2001 sobre la 
difusión de información financiera a través de internet realizados tanto por 
las principales organizaciones contables (Canay, 2002) como académicos 
de diferentes países (Bonsón, 2001) y que resumimos en la Tabla 2:
33 Hasta ese momento, ‘Internet’ hacía referencia a la red científica internacional de orde-
nadores que utilizaba la tecnología TCP/IP para interconectar las distintas redes, mien-
tras que internet con “i” hacía referencia a cualquier red que utilizase la misma tecnolo-
gía, independientemente de que la misma estuviese conectada a la Internet principal o 
no.
34 La red ARPANET se puso en funcionamiento en 1970 para comunicar distintos centros 
universitarios de investigación con fines militares. En 1981, y su impacto en la investiga-
ción universitaria, la Fundación Nacional de la Ciencia de los Estados Unidos financió la 
creación de CSNET para que la totalidad de la comunidad universitaria norteamericana 
pudiese disfrutar de las ventajas de la red. En 1983, en el momento que se conectan las 
redes CSNET y ARPANET, se crea la red MILNET a la que pertenecer exclusivamente or-
ganismos militares. Las Universidades y centros de investigación del resto del mundo 
obtuvieron pasarelas hacia las redes americanas a lo largo del tiempo.
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Tabla 2. Estudios sobre la utilización de la Web como medio de comunicación
Así, desde la segunda mitad de la década de los noventa, la incorpora-
ción de Internet a la actividad diaria, los avances en la tecnología de las co-
municaciones35 y en los sistemas de información hicieron que las empresas 
pudieran mejorar el acceso y intercambio de información entre trabajado-
res, clientes y proveedores, lo que hace que el punto de atención en el uso 
empresarial de los sistemas de información pasase a estar centrado en la 
gestión del conocimiento, etapa en la que nos encontramos y a la que pode-
mos denominar era del trabajo en red, potenciada por la existencia de una 
convergencia tecnológica que abordamos en el siguiente epígrafe.
35 Si Drucker y Lucas señalan al ordenador como el ejemplo de la tercera revolución indus-
trial, para la fase del trabajo en red nos atrevemos a señalar como símbolo al teléfono 
móvil.








Petravick & Gillet, 1996 US, top 150 Fortune 500 1996 150 69%
Louwers et al., 1996 US, top 150 Fortune 500 1996 150 65%
Gray & Debreceny, 1997 US, top 50 Fortune 500 1996 50 98%
Lymer, 1998 UK, top 50 1997 50 92%
Lymer & Tallberg, 1997 Finlandia, Bolsa Helsinki 1997 72 90%
Flynn & Gowthorpe, 1997 W, top 100 Fortune G-500 1997 100 89%
Sánchez Barrios, 1999 España, Ibex 35 1997 35 63%
Deller et al., 1998 Alemania, DAX 1998 100 76%
Deller et al., 1998 UK, FTSE 1998 100 85%
Deller et al., 1998 US, S&P 1998 100 95%
Gowthorpe & Amat, 1999 España, Bolsa de Madrid 1998 379 19%
Craven & Marston, 1999 UK, 200 mayor capitalizac. 1998 200 74%
Taylor, 1998 100 empresas internacionales 1998 100 100%
Molero et al., 1999 España, Ibex 35 1998 35 83%
Molero et al., 1999 España, Bolsa de Madrid 1998 215 45%
Heldin, 1999 Suecia, Bolsa de Estocolmo 1998 60 98%
Pirchegger et al., 1999 Austria, Bolsa de Viena 1998 32 88%
Lymer et al., 1999 (IASC) 22 países, 30 empresas por país 1999 660 86%
Trites, 1999 (CICA) US-Can, NY-TSE-NASDAQ 1999 370 69%
FASB, 2000 US, Fortune 100 1998 100 99%
Bonsón et al., 2000 Eurozona, Eurostoxx 50 1999 50 100%
Gandia Cabero, 2001 (AECA) España, Ibex 35 2000 35 97%
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La convergencia tecnológica
Desde principios de los años 90 se está utilizando la expresión “conver-
gencia” para hacer referencia a los cambios que se están desarrollando en 
las áreas de la información, la comunicación y el entretenimiento y que han 
afectado desde un punto de vista macroeconómico a las estructura de mu-
chas ramas de actividad y al mismo concepto de mercado en el que se com-
pite, mientras que en el ámbito microeconómico, se han materializado en el 
desarrollo de competencias, conocimientos y habilidades nuevas dentro de 
empresas, a partir de las potencialidades facilitadas por esta convergencia.
Las fuerzas motrices que impulsaron esta convergencia fueron los avan-
ces tecnológicos en campo de los semiconductores, de las comunicaciones 
digitales y del software, el proceso de desreglamentación en el sector de las 
comunicaciones iniciado por los distintos gobiernos y la propia creatividad 
de las empresas (Yoffie, 1996), lo que favoreció la propagación de avances 
o innovaciones comercializadas en una industria, de tal forma que éstas 
influyen o cambian de forma significativa la naturaleza del desarrollo de 
productos, de competir o el proceso de creación de valor en otras (Lei, 2000). 
Con ello, la convergencia creaba nuevas oportunidades tanto a las empresas 
ya existentes como a nuevos jugadores a través de las nuevas oportunidades 
de mercado y las posibilidades tecnológicas a la vez que incrementa la com-
petencia entre empresas, entre productos/servicios y entre tecnologías en 
un momento en el que la sensación generalizada era que una infraestructu-
ra de información avanzada era la llave para el crecimiento económico y la 
creación de valor (Eggan, 1994).
Su definición dependerá del enfoque empleado. Así, desde el punto de 
vista funcional, orientado al consumidor, podemos considerar que la con-
vergencia digital es la unificación de funciones, integrando en un nuevo 
producto soluciones ya existentes por separado (Yoffie, 1996), mientras que 
desde un punto de vista técnico, la convergencia digital se puede definir 
como la capacidad de distintas redes de transportar servicios similares (CE, 
1997). 
De las ideas subyacentes a las definiciones presentadas pueden identi-
ficar cinco áreas donde se realiza esta convergencia (Bohlin, 2000): redes 
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(interconexión y la interoperabilidad entre las distintas redes36), industrias/
mercados (empresas pertenecientes a sectores y mercados diferentes em-
piezan a ofertar servicios o productos similares a los mismos clientes37), 
productos/servicios (se ofertan algunas funcionalidades que previamente 
se vendían en otros mercados38), empresas (empresas de sectores diferentes 
que se unen para presentar al mercado ofertas conjuntas de productos o 
servicios39) y tecnología.
Como recoge la Comisión de la Comunidades Europeas (2005), es la con-
vergencia digital que se produce en el día a día entre los servicios, redes y 
dispositivos de la sociedad de la información y los medios de comunicación 
la que impulsa la aparición de una economía digital abierta y competitiva, a 
la cual deben adaptarse todos los agentes que participan, directa o indirec-
tamente en la misma.
A la vista de lo expuesto hasta el momento, podemos concluir que el pro-
ceso que nos lleva a adjetivar el momento social y económico en el que nos 
ha tocado vivir con los términos “información” o “conocimiento” ha sido 
el fruto de una continua evolución en el reconocimiento del papel de estos 
dos conceptos en el desarrollo del quehacer humano en las sociedades más 
avanzadas.
Si, como se ha visto, la definición de lo que se oculta detrás de la palabra 
conocimiento es polifacética, no es de extrañar que el desarrollo del con-
cepto más amplio haya surgido a partir de la aportación de múltiples agen-
tes, combinándose el papel de pensadores y artesanos a la hora de dar un 
cuerpo genérico a una idea esquiva. 
Para la adjetivación de la sociedad, nuestra postura en esta discusión 
parte de la consideración básica por la cual el conocimiento ha estado pre-
sente en todo momento social, siendo el hecho diferencial del estadio actual, 
36 Por ejemplo, Internet, donde se pueden utilizar redes telefónicas, de fibra óptica, red de 
telefonía móvil.
37 Por ejemplo, las operadoras de cable que ofrecen telefonía, internet y televisión.
38 Telefonía a través de internet.
39 Ejemplo de esta situación son las promociones de venta de equipos informáticos con de-
terminados programas preinstalados a precios reducidos siempre y cuando se contrate 
un determinado servicio de acceso a Internet (alianzas estratégicas entre un fabricantes 
de hardware, un conjunto de empresas de software y un proveedor de servicios de Inter-
net).
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a la que preferimos denominar sociedad basada en el conocimiento, la base 
tecnológica que se emplea en la producción y generación de conocimiento, 
mientras que el término sociedad de la información hace referencia a un 
estadio de desarrollo social y económico en el cual el uso de la información, 
a través la incorporación de las tecnologías de la información y las comuni-
caciones al quehacer diario de las personas, ha provocado la modificación 
de las estructuras de la sociedad industrial que, claramente, ha afectado a 
la economía.
Las alteraciones en este ámbito se han producido, fundamentalmente, 
por la introducción de las Tecnologías de la Información y las Comunica-
ciones en la actividad empresarial desde mediados del siglo pasado y la in-
fluencia de esta situación en su quehacer diario.
La convergencia tecnológica resultante (y en especial la convergencia 
digital) se destaca como el punto donde confluyen los diversos factores que 
están modificando la forma tradicional de entender las relaciones económi-
cas y sociales y es en este punto donde la Universidad no puede permanecer 
impasible ante sus efectos, ya que al igual que el resto de agentes sociales, 
debe afrontar los retos que se vislumbran ante ella con el surgimiento de la 
sociedad de la información y su papel predominante en el establecimiento 






En España la normativa legal en vigor40 establece, en el apartado primero 
de su artículo 1, el marco de relación entre la Universidad y la sociedad a la 
que pertenece, estipulando que la Universidad es la responsable de ofertar 
el servicio público de la educación superior mediante la investigación, la 
docencia y el estudio41.
Para cumplir con este encargo, en el apartado 2 del citado artículo, a la 
Universidad el legislador le asigna como funciones al servicio de la sociedad 
la creación, desarrollo, transmisión y crítica de la ciencia, de la técnica y 
de la cultura; la preparación para el ejercicio de actividades profesionales 
que exijan la aplicación de conocimientos y métodos científicos y para la 
creación artística; la difusión, la valorización y la transferencia del conoci-
miento al servicio de la cultura, de la calidad de la vida, y del desarrollo eco-
nómico y la difusión del conocimiento y la cultura a través de la extensión 
universitaria y la formación a lo largo de toda la vida.
Este mandato no dista de la visión de la Universidad expresada por Orte-
ga y Gasset en la Revista de Occidente en el año 1961, según la cual las fun-
ciones de la Universidad consisten en formar profesionales, preparar cientí-
ficos y proporcionar unos esquemas culturales básicos (Ortega, 1961), ideas 
que también se reflejan en la Carta Magna de las Universidades Europeas42, 
40 Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.
41 Esta misión no muy diferente del recogido en la derogada Ley Orgánica 11/1983, de 25 de 
agosto, de Reforma Universitaria (art 2.1)
42 http://www.crue.org/cmue.htm
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que caracteriza a la Universidad como “una institución autónoma que, de 
manera crítica, produce y transmite la cultura por medio de la investigación 
y de la enseñanza” y que se pueden encontrar en obras como la de Giner de 
los Ríos (2001) que hace poco más de un siglo establecía que el abanico de 
funciones universitarias debía abarcar la investigación científica, incorpo-
ración al sistema de cultura general, transmisión y difusión de esta cultura, 
educación de la juventud y preparación para ciertas profesiones.
A partir de estas premisas, el profesor Marco Cuéllar (2001) considera 
que los objetivos y funciones generales de la Universidad con la sociedad 
actual se podrían resumir en los cuatro puntos siguientes:
Constituir una “fábrica de profesionales y especialistas”, mediante •	
el ejercicio de su función docente.
Ser una “fábrica del conocimiento”, a través de su actividad inves-•	
tigadora creando.
Actuar como “fábrica de ideas”, potenciando la interacción con la •	
sociedad y la industria.
Ser un “crisol cultural multidisciplinar”, es decir, un punto de en-•	
cuentro de distintas iniciativas culturales, técnicas y saberes.
Sin embargo, es evidente que el cumplimiento de dichas funciones re-
quiere que la política educativa establecida desde los poderes públicos ten-
ga muy presente los distintos factores de cambio que operan sobre la socie-
dad en general y sobre el sistema educativo como parte de la misma. 
En este sentido, la Declaración Mundial sobre Educación Superior para 
el siglo XXI adoptada en la Conferencia Mundial sobre Educación Superior 
de la UNESCO (París, 5-9 de octubre de 1998) señala que: “la relevancia de la 
educación superior debe evaluarse según la correspondencia entre lo que la 
sociedad espera de las instituciones y lo que ellas hacen. Ello requiere visión 
ética, imparcialidad política, capacidad crítica y, al mismo tiempo, una me-
jor articulación con los problemas de la sociedad y del mundo del trabajo, 
basando las orientaciones a largo plazo en las necesidades y finalidades de 
la sociedad, incluyendo el respeto a la cultura y la protección ambiental”.
Las políticas públicas de educación, como se señala en el Informe Uni-
versidad 2000 (Bricall, 2000), tienen un papel decisivo al marcar las directri-
ces que permiten salvaguardar y potenciar las funciones sociales propias de 
los sistemas educativos, ya que, en concreto, deben favorecer:
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la preservación y transmisión crítica del conocimiento, la cultura •	
y los valores sociales a nuevas generaciones: mejorando las capaci-
dades de razonamiento crítico y las habilidades y aptitudes de los 
individuos, que les permitan, posteriormente, desarrollar su acti-
vidad profesional y participar en el desarrollo de la sociedad;
la revelación de las capacidades individuales: mediante la defini-•	
ción de las carreras y la orientación del alumnado a lo largo de las 
mismas;
el aumento de la base de conocimientos de la sociedad: a través de •	
procesos de investigación básica o aplicada y la validación y difu-
sión de los nuevos conocimientos generados.
Con estas directrices se ha de dar respuesta al proceso de cambio estruc-
tural que se está dando en la sociedad, cuyas principales dimensiones son 
(Bricall, 2000):
La generación y difusión de nuevos avances científicos y, en particu-1. 
lar, las tecnologías de la información y de las comunicaciones (TIC),
La transformación experimentada por el peso de los distintos secto-2. 
res de la economía en la actividad económica y la consiguiente redis-
tribución de la ocupación,
La creciente internacionalización y globalización de las sociedades y 3. 
de sus economías y,
El aumento del nivel educativo y de la base de conocimientos en las 4. 
sociedades más avanzadas.
Evolución histórica de la misión y las 
funciones de la Universidad
La respuesta a estos cambios estructurales de la sociedad implica la ne-
cesidad de adaptación por parte de las universidades a las nuevas funciones 
que los poderes públicos y la sociedad le demanda. Sin embargo, se reco-
noce que el logro de dicha adaptación no es fácil puesto que supone la ne-
cesidad de proceder a la revisión tanto de su forma de operar como de las 
condiciones precisas para llevar a cabo su cometido.
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A lo largo de la historia en la institución universitaria han influido nue-
vas circunstancias que han motivado un cambio en la misión y objetivos 
de la Universidad, de tal forma que la misma ha dejado de estar orienta-
da únicamente a la formación de élites para convertirse en un sistema de 
educación superior de masas al servicio del desarrollo económico, social y 
tecnológico de las sociedades.
 Este proceso se ha ido dando a lo largo del tiempo de una forma conti-
nua y, en ocasiones, casi involuntaria, por lo que la imagen de la Universi-
dad como un ente que no evoluciona es falsa. Clark Kerr, primer Rector de la 
Universidad de California en Berkeley, escribió una de las citas más conoci-
das sobre la historia de la Universidad: “cerca de 85 instituciones del mundo 
occidental existentes en 1520 todavía existen con una forma reconocible, 
con funciones similares y con una historia continua, incluyendo la Iglesia 
Católica, los Parlamentos de la Isla de Man, de Islandia, y de Gran Bretaña y 
70 universidades” (Kerr, 1982). 
Como señala Roger King (2004), los inicios de lo que consideramos Uni-
versidad moderna europea hay que situarlos en el siglo XII y nos llevan has-
ta el siglo XVII, siguiendo un patrón donde la idea de la actividad intelectual 
libre no tiene ningún papel, ya que en esa época las universidades tenían 
como función asignada la transmisión de la verdad revelada e inmutable, 
debido a su origen como herederas de los Studia Generali y su cercanía a las 
élites dirigentes.
De hecho, la fundación de las Universidades en esta época distaban mu-
cho del sistema actual. Como recoge Cuberley en su Historia de la Educa-
ción, publicada en 1902, no hacía falta más que un profesor de cierta reputa-
ción se trasladase de una ciudad a otra para arrastrar con él a cierto número 
de estudiantes lo cual, a su vez, generaba que otros profesores, menos pres-
tigiosos, se desplazasen con la idea de sentar cátedra en dicha ciudad y atra-
jesen a más estudiantes, con lo cual el studium quedaba establecido. Este 
sistema hacía que en ocasiones fuesen las distintas sedes catedralicias o los 
monarcas los que hiciesen una oferta a los docentes para lograr su traslado 
a sus territorios.43 
43 Así, la Universidad de Cambridge surge como resultado de la invitación del rey Enrique 
III a los profesores y estudiantes en huelga de la Universidad de París para que abando-
nasen ésta y se instalasen en Inglaterra, garantizándoles la concesión de todas aquellas 
cosas que le solicitasen (Cuberley, 1902).
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Durante el siglo XIII los integrantes de los distintos studiums se fueron 
articulando de una forma similar a cualquier otro gremio44 de la época, bus-
cando con ello alcanzar una serie de privilegios que son origen de muchas 
de las tradiciones y estructuras de la universidad actual como son la liber-
tad de estudio y reflexión, la integración voluntaria de los miembros en la 
institución, la tesis doctoral como “obra maestra” que será juzgada por una 
corte de maestros y que de ser admitida permitirá al aprendiz pasar a ser 
un maestro más y obtener la plena capacidad docente, o la facultad como la 
organización de los maestros del gremio en función de las materias objeto 
de enseñanza.
La función social de la universidad durante este periodo se centraba bá-
sicamente a la formación de las élites dirigentes, cuyos miembros eran los 
únicos que podían afrontar los costes inherentes a incorporarse al gremio, 
ya que los incipientes estados europeos se fijaron en las universidades como 
la fuente de la que obtener el personal formado para llevar a cabo las tareas 
administrativas, en especial aquellas personas que recibían formación en 
el campo jurídico (Torstendahl, 1993). También se produce un proceso de 
incorporación a la vida pública de las ciudades y los estados, participando 
con una voz propia en las cuestiones de estado, pero sin cuestionar el status 
quo social o su papel de transmisores de conocimiento. Como señala Cu-
berley (1902), quizá la aportación más significativa desde el punto de vista 
de las masas fue la de impulsar las escuelas secundarias, ya que el superá-
vit de profesores en determinados campos de conocimiento, en especial las 
Artes, favoreció que buscasen un mercado donde sus capacidades fuesen 
requeridas.
Por último, y colateralmente, el desarrollo de los privilegios gremiales 
favoreció la creación, lenta pero constante, de un clima académico que 
permitió empezar a poner en duda las verdades reveladas e inmutables y el 
surgimiento de un nuevo enfoque en el pensamiento, donde el ser humano 
desempeñaba un papel primordial y activo. Profesores que cuestionaban la 
doctrina oficial católica que imponía el Papa, como John Wycliffe, Erasmo, 
Tomas Moro, Lutero, Calvino o Jacques Lefevre, favorecieron el surgimiento 
de una serie de corrientes de pensamiento (y de revueltas) que llevaron a la 
ruptura de la hegemonía de Roma en la religión católica y la aparición de un 
44 Es también en el siglo XIII donde se empieza a utilizar el término de Derecho Romano 
universitas (que tiene un significado muy parecido al concepto británico de corporación) 
para hacer referencia a este tipo de gremios .
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nuevo orden social en Europa, que irá desarrollando un nuevo enfoque de 
Universidad y sus funciones (Cuberly, 1902).
Tras las guerras de religión de los siglos XVI y XVII, Europa se encami-
na hacia la Ilustración o el “Siglo de las Luces”. En un momento en que la 
Universidad está dejando a un lado su dependencia de las autoridades reli-
giosas y forjando sus alianzas con los nuevos Estados, la victoria de las co-
rrientes filosóficas del racionalismo y del empirismo sobre el dogmatismo 
se traduce en la búsqueda de la independencia del conocimiento frente a las 
autoridades religiosas y políticas que desembocará en la Ilustración. 
Por ello, durante este periodo la principal fuerza generadora de cono-
cimiento está en la sociedad civil, sobre todo en escritores, intelectuales y 
nobles, por lo que coexistirán dos fuentes principales de generación de co-
nocimiento, una institucional, basada en las Universidades y la Reales Aca-
demias, mientras que la segunda será extra-institucional y estará basada 
en los desarrollos intelectuales elaborados desde las clases más pudientes 
(Delanty, 2001).
Como señala Bonvecchio (2000), la crisis del modelo agrícola-feudal a lo 
largo del siglo XVIII, unida a la revolución industrial que se produce en ese 
periodo, provocan un cambio en el papel de la universidad en la sociedad 
que propició la ampliación de los horizontes de la enseñanza superior para 
responder adecuadamente tanto a las nuevas demandas técnicas como a la 
mayor preocupación por la ciencia experimental.
No es hasta el inicio del siglo XIX cuando aparece una Universidad que 
puede ser similar al concepto que actualmente tenemos de la misma (Mora, 
2004). El nacimiento del Estado-Nación a principios del siglo XIX, la in-
fluencia de las ideas y principios surgidos tras la Revolución Francesa y el 
desarrollo industrial provocaron la aparición de nuevos modelos de organi-
zación de las universidades más acordes a las necesidades de las sociedades 
de la época. Así, Mora (2004) identifica tres grandes tipos:
Modelo alemán o humboltdiano: las reformas llevadas a cabo por 1. 
Von Humboldt en el ámbito de la educación secundaria y superior en 
Prusia como director del Departamento de Instrucción Pública lle-
varon a la instauración de un nuevo modelo de universidad en el cual 
la meta era el conocimiento científico, huyendo de la universidad de 
la época gremial incorporando la investigación como actividad fun-
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damental de la nueva universidad y organizada en departamentos 
(Malagón Plata, 2005). En el ámbito docente la clase repetitiva, habi-
tual en la universidad medieval, es sustituida por las conferencias y 
los seminarios (Cuberley, 1902).
Modelo francés o napoleónico. En este modelo se busca la formación 2. 
de las élites necesarias para la organización administrativa dise-
ñada por Napoleón, por lo que se convierten en los organismos que 
proveen a la función pública de sus miembros. La titularidad de esta 
universidad era pública y estaba orientada a dar cobertura a las ne-
cesidades del Estado y organizaban su actividad docente alrededor 
de las facultades (Malagón Plata, 2005).
Modelo anglosajón: las universidades se mantienen como organiza-3. 
ciones privadas, por lo que el Estado ejerce muy poco poder sobre 
ellas. Su orientación es la formación del individuo y parte de la base 
que una formación sólida era capaz de dar respuesta a las necesida-
des de las nuevas empresas y del Estado.
La conjunción de los desarrollos humanistas previos y los nuevos cono-
cimientos científicos facilitó en este período, como señala Bricall (2000), el 
ejercicio de la crítica social por parte de la Universidad y potenció la capa-
cidad de la misma para fomentar la innovación en la producción y la tec-
nología, consolidándose la vinculación entre la actividad investigadora y la 
industrial.
El paso del tiempo permitió entrelazar las características de estos tres 
modelos, lo que desembocó en el siglo XX en la consolidación de una idea 
de Universidad en la cual se conjugan las actividades docentes e investi-
gadoras, siendo el peso relativo de cada uno de ellos diferentes en función 
de la estructura social a la que se da soporte y de la propia historia de cada 
universidad. 
Bajo este enfoque, Marín y González (2000) indican que las funciones 
que deben cumplir cualquier universidad serían la preparación y formación 
de profesionales e investigadores cualificados, la transmisión de la cultura, 
el desarrollo y la transformación de la sociedad y la creación, desarrollo e 
innovación de la ciencia.
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Sin embargo, el significado que se le ha de dar a términos universidad o 
instituciones de educación superior dependen en gran medida del contexto 
educativo al que hacen referencia. Como señala Denman (2005), la tipología 
empleada en la International Association of University, dependiente de la 
UNESCO, diferencia entre universidades, otras instituciones de educación 
superior y otras unidades académicas en función del país. También incluye 
la existencia de nuevas universidades regionales, como la Universidad de 
las Naciones Unidas, pero aún así se omiten centros especializados o las 
universidades virtuales. 
Por su parte, el aprobado por el Consejo de Europa en 1997 reconoce en 
la complejidad de la delimitación del término, ya que si bien la definición 
recogida en el artículo I del mismo establece que se considera institución 
de educación superior a aquella en la que “se imparte educación superior y 
que la autoridad competente de una Parte reconoce como elemento cons-
titutivo de su sistema de educación superior” (Consejo de Europa, 1997), se 
hizo necesario establecer una serie de convenciones para poder concretar 
más el sentido que se deseaba dar, quedando la definición de la universidad 
subsumida en el texto resultante.
Así, en el Informe Explicativo sobre Reconocimiento de Cualificacio-
nes Relativas a la Educación Superior en la Región Europea45, establece en 
cuanto a las definiciones recogidas en el artículo primero del Convenio que 
“los conceptos de educación superior, institución de educación superior y 
programa de educación superior guardan relación entre sí. Por consiguien-
te, las definiciones y los párrafos correspondientes del Informe Explicativo 
deben leerse en este contexto”.
Por ello, al abordar la explicación del término Institución de educación 
superior, el Consejo de Europa opta por establecer qué se entiende por pro-
grama de educación superior, y que estos son los que dan razón de ser a las 
entidades. Sin embargo, en el desarrollo del texto se recoge que “los progra-
mas de educación superior se imparten por lo general, pero no siempre, en 
instituciones de educación superior, la mayoría de las cuales ofrecen varios 
programas”.
Con este matiz, queda claramente establecida la no exclusividad de la 
educación superior a los agentes más tradicionales. Así, más adelante se 
puede leer que “las universidades son un tipo de instituciones de educación 
45 http://conventions.coe.int/Treaty/EN/Reports/Html/165-ESP.htm
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superior que se suelen caracterizar por una doble misión de enseñanza y de 
investigación, en una gran variedad de disciplinas y en diversos niveles.”, 
por lo que hay un campo de actividad formativa que podrá ser cubierto por 
“otros tipos de instituciones de educación superior (...), destinados más es-
pecialmente a inculcar en sus estudiantes competencias profesionales es-
pecíficas, u ofrecer programas de educación superior en una sola disciplina 
académica o en un número limitado de disciplinas”.
Las denominaciones y los modelos de organización de las instituciones 
de educación superior no universitarias46, así como el tipo y la gama de dis-
ciplinas que ofrecen quedan bajo el control de las autoridades nacionales 
de cada Estado firmante, y para que se asimile a una institución o programa 
de educación superior, “las autoridades competentes de una parte deben 
reconocer que la institución o el programa en cuestión forma parte de su 
sistema de educación superior” (Consejo de Europa, 1997b).
Por lo tanto, tal y como señala Edwards (2004), cualquier intento prag-
mático de definir a la universidad a lo largo del siglo XX (en su conjunto o 
una en particular) debe tener en cuenta los condicionantes sociales e his-
tóricos. 
Por ello, y al igual que señalan Edwards (2004) y Denman (2005), con-
sideramos que en periodos de estabilidad relativa se puede emplear el tér-
mino genérico de “universidad” para hacer referencia a cualquier centro 
de educación superior. Sin embargo, en contextos de cambios constantes, 
como el que se ha vivido en los últimos 30 años, las diferencias subyacentes 
en cada sistema universitario (y en cada universidad) se ponen de manifies-
to en su forma de reaccionar frente al cambio, aunque los problemas sean 
similares.
Para poder enmarcar los contexto en el que se desarrolla la actividad de 
la educación superior, utilizaremos un doble enfoque, señalando por una 
parte una serie de retos (preguntas) que se han identificado en la literatura 
académica, mientras que después abordaremos las tendencias (respuestas) 
detectadas en la educación superior. 
46 Las Fachhochschulen, los fóiskola, los institutos politécnicos, los hogescholen, los colleges 
y los statlige hf gskoler son algunos ejemplos de instituciones de educación superior no 
universitarias.
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Retos ante el inicio del siglo XXI
Una revisión de la literatura académica sobre la universidad nos permite 
identificar una serie de retos a los que las universidades deben hace frente 
en los primero años del siglo XXI (por ejemplo, Rubio, 1996; Green, 1997; 
Rodrigues, 2000 y González, 2000). 
Estos retos, a efectos de su mejor comprensión y análisis, los hemos agru-
pado en dos bloques (la modificación en la demanda y en la oferta de la edu-
cación y el establecimiento de un nuevo contrato social con su entorno) con 
el fin de facilitar el análisis de la situación actual. Si bien todos están relacio-
nadas entre sí, consideramos que la masificación de la educación superior 
en las últimas décadas del siglo XX ha sido el factor desencadenante de la 
gran mayoría de los retos a los que tiene que dar respuesta la Universidad.
Las universidades ante el reto de la masificación
Con el fin de la Segunda Guerra Mundial en los Estados Unidos se ge-
neralizó un cambio en la de la edad de acceso a la universidad que poco a 
poco se fue extendiendo al resto de los países occidentales. El origen de este 
cambio se puede establecer en la aprobación de la GI Bill, que favorecía la 
incorporación de veteranos de guerra a la universidad (King, 2004), y con 
ello la ruptura de la idea de la universidad como una etapa formativa inme-
diatamente posterior a la formación secundaria (Edwards, 2004). 
Este proceso, unido al denominado baby boom, provocó la expansión 
cuantitativa del número de estudiantes dentro de un proceso de democra-
tización de la educación superior que ha facilitado el acceso a la misma sea 
común en amplias capas de la sociedad (González, 1999, Rubio, 1996) y que 
se ha venido denominando como masificación de la educación superior47. 
Esta situación ha llevado a las universidades a moverse desde una educa-
ción para las élites hasta lo que se puede denominar una educación univer-
sal a través de la educación de masas (Kogan, 2000). 
Al estudiantado tradicional identificado con aquel que inicia sus estu-
dios universitarios inmediatamente después de terminar la educación se-
cundaria, se han unido aquellas personas que buscan una formación es-
47 La masificación se debe entender en este sentido, ya que desde un punto puramente nu-
mérico Estados Unidos tiene un sistema universitario masificado desde finales del siglo 
XIX (Trow, 1979). 
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pecializada, que de respuesta a la demanda de fuerza de trabajo altamente 
cualificada, generando una nueva presión en las universidades derivada por 
la aparición de nuevos factores en la demanda, tanto cuantitativos como 
cualitativos. No sólo son más aquellos que quieren acceder a la universidad 
sino que su expectativas y necesidades formativas están claramente dife-
renciadas (Clark, 1998).
Como respuesta natural a esta diversificación en la demanda de educa-
ción superior, se ha generado un incremento en su oferta de la misma, tanto 
en lo referente a las titulaciones o programas, como a la aparición de nuevos 
agentes formativos. 
En el caso español, este proceso se ha concretado en una diversificación 
territorial, estructural, formativa48 y curricular del sistema de enseñanza 
superior (Rodrigues, 2002; García, 1998) sin que el sistema de enseñanza su-
perior perdiese su carácter preeminentemente público, en muchas regiones 
las universidades privadas surgen como uno de los elementos más dinámi-
cos y de mayor crecimiento en la formación no obligatoria, especialmente 
en Asía y América Latina (Altbach, 1999). 
La imposibilidad de dar respuesta a la creciente demanda de educación 
superior por parte de los sistema públicos, en parte motivada como señala 
Altbach (1999), por la falta de voluntad o la incapacidad de la administra-
ción, hace que sean los nuevos agentes educativos los que se estén haciendo 
con una creciente cuota de mercado (Richardson et al., 1998; Middlehurt, 
2001).
Sin embargo este proceso de privatización, entendido como la apertu-
ra de la oferta académica a nuevos agentes, no implica necesariamente la 
adopción estricta de los principios de libre competencia, sino que, funda-
mentalmente, hace referencia al traspaso de la gestión a manos privadas 
(Kwong, 2000), guardándose la administración la regulación y el control del 
sector educativo, tal y como se puede observar en el Convenio sobre reco-
nocimiento de cualificaciones relativas a la educación superior en la región 
Europea.
Si bien no existen evidencias claras que sustenten que el proceso de 
privatización y orientación al mercado haya mejorado la provisión, la efi-
ciencia, la eficacia y la equidad de los sistemas de educación superior en los 
48 De las 5 titulaciones del año 1920, se pasó a 9 en el periodo 1940-1960, hasta llegar a las 
190 existentes en el curso 2005-2006.
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países más avanzados en este proceso, como son EUA, Inglaterra, Australia 
y Nueva Zelanda (Whitty et al., 2000), la introducción de mecanismos de 
mercado, o de semi-mercado, es una constante en la actuación de las admi-
nistraciones públicas en los últimos tiempos, con el objetivo de mejorar su 
eficiencia.
La puesta en marcha de mecanismos tales como los planes estratégicos49 
y la búsqueda de nichos de mercado en función de las propias caracterís-
ticas por parte de las universidades son un ejemplo de cómo surge la apa-
rición de un nuevo contrato social entre universidad y su entorno, lo que 
conforma el otro gran reto al que debe dar respuesta (Newman, 2001).
El contrato de la Universidad con su entorno
Si analizamos la actividad de la Universidad como la de un agente econó-
mico que provee de determinados bienes y servicios a la sociedad, ésta debe 
de cumplir con el contrato que adquiere con sus clientes. Pero, al contrario 
que otros muchos agentes de producción, los clientes de la Universidad (con 
independencia de su titularidad pública o privada) no son sólo aquellos que 
directamente acceden a sus productos o servicios (el alumnado en el caso 
de la docencia, empresas en el caso de la investigación y desarrollo), sino 
que la sociedad en su conjunto se ve afectada por el resultado de su activi-
dad.
En el caso de la relación con el individuo, el contrato existente puede ser 
asimilado a un contrato civil50, donde están claramente delimitadas las fun-
ciones de proveedor y de cliente, pudiendo ser un contrato tácito (en el caso 
del producto docente) o expreso (en el caso de contratos de investigación). 
El contrato que se celebra entre la universidad y la sociedad que la acoge 
tiene las características propias de un contrato social51, en la que las con-
49 En el caso de la Universidad de Santiago de Compostela, en 1998 se estable-
cieron los elementos básicos para sus posteriores planes estratégicos, tan-
to globales como sectoriales. Estos documentos se pueden consultar en la URL 
http://www.usc.es/gl/servizos/calidade/planificacion.html.
50 En el caso de las universidades públicas, en realidad se trata de un contrato de naturaleza 
administrativa, pero este hecho no invalida la idea intuitiva de contrato tácito.
51 El desarrollo de la idea del contrato social se puede seguir a través de la obras de Platón, 
Epicurio, Hobbes, Rousseau, Proudhon, Rawls y Dworkin, sin olvidar la aportación de la 
Escuela de Salamanca a través de Francisco Suárez.
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sideraciones filosóficas y políticas sustituyen a los aspectos jurídicos. Bajo 
este contrato podemos considerar que la sociedad delega en la Universidad 
una serie de funciones que pueden cambiar a lo largo del tiempo, tal y como 
hemos tratado en epígrafes anteriores, a cambio de obtener una serie de re-
sultados que la beneficien como conjunto.
La Universidad como motor económico
Una de las exigencias de la sociedad hacia las universidades es que se 
conviertan en uno de los motores para la creación de riqueza en la socie-
dad del conocimiento, ya que la universidad es una fuente primaria de los 
activos más importantes en la sociedad del conocimiento: nuevas ideas y 
personal capacitado para obtener el máximo resultado de las mismas (Les-
ter, 2005). 
Además de la tradicional función formadora, esta contribución se ma-
terializa cada vez más a través de la investigación, el desarrollo y la trans-
ferencia de tecnología (Goldstein y Renault, 2004), ya que el conocimiento 
se ha convertido en el input crítico para las innovaciones en todas las acti-
vidades productivas. Por ello, como apunta Lester (2005), las universidades 
participan en el desarrollo económico a través de cuatro grandes líneas de 
actuación:
Educación y formación: potenciando el capital humano de la so-•	
ciedad en todos los niveles educativos, desde la licenciatura hasta 
los postgrados profesionales,
Incrementando el •	 stock de conocimiento codificado, por medio 
de la literatura académica, las patentes y los prototipos desarro-
llados, 
incrementando las capacidades de la región para resolver proble-•	
mas técnicos y científicos, lo que incluye los contratos de investi-
gación universidad-empresa, la actividad de consultoría científi-
ca-técnica o los programas de apoyo a iniciativas empresariales de 
la comunidad universitaria (incubadoras de empresas, programas 
de emprendimiento...) y,
facilitando espacios de encuentro entre la industria y la sociedad, •	
como son los congresos o los foros de empleo;
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 lo que las convierten en un componente básico en el desarrollo econó-
mico de un país o región52 (Binks, 1999; Miner et al., 2001; Hernes, 2003; 
Rodrigues, 2004), si bien la materialización de los beneficios económicos 
esperados puede ser un proceso muy lento. Por ejemplo, los esfuerzos ini-
ciados en Carolina del Norte en la década de los años 20 del pasado siglo ne-
cesitaron 50 años para diesen sus frutos en términos de creación de empleo 
y desarrollo empresarial en el denominado Triángulo de investigación de 
Carolina del Norte (Link, 1995).
En esta línea, coincidimos con Solé y Palacio (2004) en la reflexión sobre 
la tendencia a pasar por alto los resultados no susceptibles de un aprovecha-
miento inmediato por parte de la sociedad (y de la misma Universidad) a la 
hora de establecer las aportaciones de la Universidad al desarrollo regional. 
En un trabajo anterior, Solé y Coll (1998) habían identificado tres grandes 
grupos de contribuciones al desarrollo regional por parte de las institucio-
nes de educación superior.
En el primero de ellos, la contribución convencional al desarrollo, se 
encuadrarían las actuaciones relacionadas con la creación de ocupación 
directa, la movilidad de capital humano, el factor de convergencia entre te-
rritorios desequilibrados económicamente, la planificación urbana y terri-
torial y la transferencia de tecnología. 
El segundo bloque estaría conformado por su contribución como agente 
del espacio. En este caso, las universidades favorecen los cambios cultura-
les, incrementan el capital humano, fomentan la conexión entre las redes de 
investigación internas y externas, contribuyen a la creación del sistema de 
innovación tecnológica, atraen nuevo capital humano y mejoran la imagen 
de la zona.
El último bloque estaría relacionado con la mejora de la organización 
territorial por medio de sus relaciones con la Administración, la relación 
con otras redes del sistema educativo y el establecimiento de redes con el 
sistema productivo regional.
52 Frente a esta visión positiva, autores como Gray (1999) señalan que el papel de la educa-
ción superior en el desarrollo económico se ciñe, fundamentalmente, a actuaciones in-
dividuales, bien de investigadores, bien de departamentos, sin que exista una actuación 
planificada de facultades o universidades sobre su entorno. Trabajos como el de Bleaney 
et al. (1992) o el influyente informe Dearing (1997) apuntan a un escenario aún peor, 
donde la influencia de la universidad en el desarrollo económico es neutral, cuando no 
negativa.
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Quizá el caso más conocido de influencia de una universidad en el de-
sarrollo de una región sea el de la Universidad de Stanford y su relación 
con el auge de Silicon Valley (Rogers y Larsen, 1984) pero, al igual que Kan-
ter (1995), consideramos que el caso más notorio de interacción Universi-
dad-entorno, en la linea de lo apuntado en la tipología de Sole y Coll (1998), 
es el del área metropolitana de Boston (Massachussetts). En esta ciudad, 
gracias a la transferencia de ideas procedentes de universidades como el 
Massachusetts Institute of Technology o la Universidad de Harvard al tejido 
empresarial53, se ha generado una comunidad del conocimiento única en el 
mundo (Rosegrant y Lampe, 1985; Kanter, 1995).
Como señala Robertson (1999), esta definición de “comunidad del cono-
cimiento” es adecuada para una ciudad en la que existen 65 instituciones de 
educación superior, con 250.000 estudiantes y en la que el 50 por ciento de la 
población asiste a la universidad, mayoritariamente para seguir programas 
de formación continua. 
En Europa, quizá el máximo ejemplo de este tipo de relación se de en la 
región de Twente (Holanda), donde su Universidad ha jugado un papel de 
catalizador regional para el desarrollo de la economía del conocimiento en 
su región. Esta zona de Holanda, orientada a la industria textil desde su in-
corporación a la corona holandesa en el siglo XIX, entró en una fuerte crisis 
en la década de los años 50 del siglo pasado con la pérdida de las colonias 
proveedoras de algodón (Benneworth y Charles, 2005).
En 1962 se creó la Universidad de Twente con el fin de revitalizar la in-
dustria textil, pero a finales de la década de los setenta redefinió su activi-
dad hacia la transferencia de conocimiento básico en forma de tecnología 
hacia las empresas de la región, generándose un gran número de spin-offs 
que permitieron reconstruir la industria local después del colapso del sec-
tor textil de los años 70, generando una dinámica de innovación en toda la 
región (Van der Sijde et al., 2002; Lazzaretti y Tavoletti, 2005; Benneworth y 
Charles, 2005)
53 Robertson (1999) señala que 400 empresas start-up de Silicon Valley estaban dirigidas 
por licenciados de dicha universidad en 1999. Para este mismo año, cuantifica en 230 mi-
llardos de dólares de ingresos y 1.200.000 puestos de trabajo generados por las empresas 
creadas por licenciados por el MIT.
El uso de Entornos Virtuales de Aprendizaje en las universidades presenciales:  
un análisis empírico sobre la experiencia del Campus Virtual de la USC
72
Los resultados de la educación superior
La lentitud de la materialización del proceso de creación de riqueza, la 
influencia indirecta en procesos de innovación54, la dificultad a la hora de 
materializar los resultados de determinadas actuaciones o simplemente la 
fuerza de la tradición, hacen que la sociedad juzgue a la universidad princi-
palmente por su faceta docente.
Por ello, se hace necesario abordar la problemática existente a la hora de 
identificar los resultados de la educación superior en este ámbito, partien-
do de la establecida por el profesor Mora Ruiz (1999) y recogida por Ivenne 
Montilla en su tesis doctoral “La calidad de la enseñanza universitaria (caso: 
Departamento de Ciencias Económicas y Administrativas, Universidad de 
los Andes–Núcleo Trujillo)”. 
Para el profesor Mora, se pueden identificar dos grandes grupos de be-
neficios55 de la educación superior, los individuales y los de carácter social, 
cada uno de los cuales tienen tres componentes.
Los beneficios individuales, entendidos como aquellos que aquellos que 
más directamente afectan a la persona que adquiere la formación, se clasi-
fican en las siguientes categorías:
Beneficios educativos: son aquellos cambios que se generan en las •	
capacidades, conocimientos, valores, actitudes, intereses, hábitos, 
etc. del alumnado como consecuencia de su paso por la universi-
dad.
Beneficios marginales: hacen referencia a aquellos adquiridos por •	
el alumnado por el hecho de recibir una titulación que le puede 
54 Lester (2005) concluye que si bien las universidades tienen múltiples vías para contribuir 
al proceso de innovación de la sociedad en la que se asienta, la mayoría de los casos el 
apoyo indirecto a estos procesos es más importante que la contribución directa de las 
universidades en la resolución de los problemas industriales de una empresa determi-
nada.
55 Si bien consideramos que resultados sería una opción más adecuada, mantenemos la 
expresión “beneficios” utilizada por el profesor Mora aunque no debe entender con un 
significado económico. 
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otorgar ventajas sociales y económicas que, en principio, no tienen 
que ver con su formación específica56.
Beneficios existenciales: los que produce en la experiencia vital del •	
individuo en su paso por la universidad, con independencia de los 
cambios en las capacidades intelectuales o en las ventajas sociales 
adquiridas.
En cuanto a los beneficios sociales, Mora los clasifica en función a su:
Contribución al progreso social: se refiere a las aportaciones pro-•	
ducidas por la igualdad social en el acceso, la educación para adul-
tos, impacto de la investigación, entre otras.
Contribución al crecimiento económico: se refiere a los efectos •	
producidos por el impacto de las universidades sobre el entorno lo-
cal y regional, el efecto de la explotación de la investigación cientí-
fica y tecnológica, la contribución a la formación de mano de obra 
cualificada.
Contribución al desarrollo cultural: se refiere a todos los aspectos •	
del pensamiento humano, de la actividad política, de la trasmisión 
de ideas e incluso de las manifestaciones artísticas.
En la literatura anglosajona, el estudio de los resultados públicos y pri-
vados ha sido un tema habitual en la investigación sobre la educación su-
perior. El Intitute for Higher Education Policy cita como ejemplos de este 
interés el informe Who Pays? Who Benefits? (Carnegie Commission on Hig-
her Education, 1973), y los trabajos de Howard Bowen (1980), Kramer (1993), 
Kerr (1994), y Labaree (1997) remarcando la falta de una categorización sis-
temática de los costes y beneficios de la educación superior que permitiese 
su análisis (IHEP, 1998).
Sin embargo, como señalan Chambers (2005), Perna (2005) y Paulsen 
(1998), la obra de H.R. Bowen “Investiment in Learning: The invidual and 
social value of American Higher Education”, publicado en 1977, marca un 
punto de partida al abordar la categorización de los resultados de la educa-
ción superior. En el citado estudio, Bowen identifica resultados personales o 
individuales y resultados colectivos o sociales de la formación, siendo parte 
de los primeros el aprendizaje cognitivo, el desarrollo moral y emocional, la 
56 Un ejemplo de este tipo de beneficios marginales se puede observar, por ejemplo, en los 
países donde el tener un título de licenciado se remarca en el trato formal, por ejemplo, 
al ser presentado a un desconocido.
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formación para la vida familiar, los hábitos de consumo, de ocio y de salud, 
el desarrollo personal, mientras que la sociedad se vería influenciada indi-
rectamente por el incremento en la formación de sus ciudadanos, los resul-
tados de la investigación científica, del cultivo de la literatura y las artes y 
del progreso en la igualdad de oportunidades (Bowen, 1977).
Posteriores trabajos (Wolfe y Zukevas, 1995; Behrman y Stacey, 1997; 
IHEP, 1998; Duderstadt y Womack, 2003) permitieron crear un marco con-
ceptual donde se pueden identificar cuatro grandes dimensiones, con sus 
correspondientes áreas de impacto, que facilitan el análisis de los resulta-
dos públicos y sociales de la educación superior, y que en la versión del IHEP 
se puede consultar en la Tabla 3.
Tabla 3. Dimensiones de los resultados de la educación superior
Con independencia de la dimensión en la que nos posicionemos se pue-
den identificar tres grandes retos a la hora de medir los resultados de la edu-
cación superior (Perna, 2005). El primero, a partir del trabajo ya citado de 
Bowen (1977), se asocia a la dificultad de identificar correctamente los re-
sultados de la educación superior, ya que son diversos, complejos, volátiles 
indirectos e interrelacionados. Además, la educación superior sólo es uno 
de los potenciales motivos de cualquier potencial beneficio. Por último, la 
educación superior genera y acumula sus resultados a lo largo del tiempo, 
no en un sólo momento, lo que dificulta sobremanera su valoración.
Esta complejidad explica en parte que gran parte de los estudios (se pue-
den citar, por ejemplo, los trabajos de Psacharopoulos, 1973, 1981 y 1994; 
Publico Privado
Económicos
incrementar los ingresos impositivos•	
mayor productividad•	
incremento del consumo•	
incremento de la flexibilidad de la fuerza •	
de trabajo
disminución de la dependencia de •	
subsidios públicos
mayores salarios y beneficios•	
mejora de la capacidad para •	
encontrar trabajo
mayores niveles de ahorro•	
mejora de las condiciones de •	
trabajo
movilidad personal y profesional•	
Sociales
disminución de la tasa de crímenes•	
incremento de las actividades sociales•	
mejora de la calidad de la vida social•	
cohesión social/apreciación de la •	
diversidad
mejora de las capacidades de adaptación •	
y uso de TIC
mejora de las expectativas de salud •	
y de vida
mejora de las condiciones de vida •	
de los hijos
mejores decisiones de consumo•	
mejora del status personal•	
más hobbies y actividades de placer•	
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Leslie y Brinkman, 1988; Cohn y Addison, 1998; Card, 1999; Kane, 1999; Per-
na, 2003; Psacharopoulos y Patrinos 2004) para analizar los resultados de la 
educación superior esté relacionados con la medición de una componente 
cuantitativo fácilmente identificable: la renta ya que, como señalan Mora et 
al. (2007), la relación entre la educación y los ingresos es una herramienta 
fundamental en la investigación sobre ingresos, salarios y renta57.
Tasas de rendimiento y teoría del capital humano 
Siguiendo a Psacharopoulos (1973), se pueden identificar los tres princi-
pales métodos para calcular la tasa de retorno de la educación superior: 
(1) El método “short-cut”, recomendado sólo para aquellos estudios en los 
que no están disponibles datos de sección cruzada o longitudinales de los 
ingresos pero sí sus valores medios por nivel de estudios,
(2) el modelo tipo Mincer, el método más empleado (Cohn y Addison, 
1998), donde la ecuación utilizada es alguna alternativa de la ecuación 
tipo:
 Ln W = a+bS+cEXP+dEXP^2+Xf+e, 
en la cual Ln W es el logaritmo natural de los salarios, S los años de for-
mación completados, EXP es la experiencia laboral, X representa un vector 
de otros determinantes de W, f es un vector de coeficientes de regresión y e 
es el término de error.
 y (3) el método completo, o de tasa interna de retorno, si bien este méto-
do tiene el problema de identificar los beneficios que corresponden estricta-
mente a la educación en cada uno de los años, ya que en muchas ocasiones 
no existe suficiente información para poder aplicarlo correctamente (Cohn 
y Addison, 1998). Su cálculo se obtiene a través de aproximaciones sucesivas 
para R en la siguiente ecuación:
57 Como señalan Leslie y Brinkman (1998), los beneficios de la educación superior se pue-
den intentar establecer, además del uso de las tasas de retorno, por medio de los porcen-
tajes de crecimiento de la renta nacional derivados de la misma o el impacto económico 
de los campus en las comunidades en las que se asientan.
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 son los beneficios y los coste de la educación esperados en el 
año x, asumiendo que la decisión de invertir se hace en el año 0 y los costes 
y beneficios continúan hasta el año T.
A partir de cualquiera de estos métodos es posible estimar58 las tasas 
sociales o individuales (privadas) de retorno. Para el último caso, lo más 
indicado sería utilizar los ingresos después de impuestos, los beneficios no 
monetarios y los costes privados. 
Para establecer la tasa social se tienen en cuenta los ingresos antes de 
impuestos, las externalidades positivas y los costes sociales, que incluyen 
tanto los costes privados como aquellos sociales en sentido estricto ya que 
los individuos son parte de la sociedad. Sin embargo, en la práctica los cál-
culos de la tasa privada se suelen realizar a partir de los ingresos antes de 
impuestos, sin incluir los beneficios no monetarios y asumiendo que los 
costes privados son iguales a los ingresos que la persona tiene mientras está 
estudiando (Cohn y Addison, 1998; Leslie y Brinkman, 1998).
La teoría del capital humano es el enfoque más habitual a la hora de abor-
dar el efecto económico59 de la educación en general y de la educación su-
perior en particular (Leslie y Brinkman, 1998; Perna, 2003; Psacharopoulos 
y Patrinos, 2004). Siguiendo los postulados de la misma, los ingresos y otros 
resultados del mercado de trabajo están determinados por la productivi-
dad del individuo, las inversiones que este ha realizado para mejorarla y la 
oferta y demanda de fuerza de trabajo con niveles de expericiencia y tipo 
de formación similar (Schultz, 1961; Becker, 1962). Por ello, en los análisis 
basados en las tasas de retorno se parte de la consideración de los ingresos 
como un buen proxy de la productividad (Psacharopoulos, 1981).
 Siguiendo un modelo racional, en el que las actuaciones individuales 
están guiadas por el deseo de maximizar la utilidad, dadas las preferencias 
personales la formulación clásica en la teoría del capital humano asume 
que los individuos están dispuestos a invertir en educación si consideran 
58 Como señalan Cohen y Addison (1998) es obvio que el empleo del sistema “short-cut” o 
el basado en Mincer sólo pueden facilitar estimaciones de la tasa de retorno, ya que no 
consideran ningún tipo de coste de la educación en su formulación.
59 Para un análisis pormenorizado de la evolución de la economía de la educación y su 
relación con la teoría del capital humano se puede consultar, entre otros, el trabajo del 
profesor Nuno Teixiera (2002).
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que los beneficios que obtendrán a lo largo del tiempo serán mayores que 
los costes en los que se incurre (Becker, 1962 y 1993; Ellwood y Kane, 2000). 
Las diferencias en la productividad de los individuos se pueden atribuir a 
los diferentes niveles de inversión que los individuos realizan en sí mismos, 
correspondiendo a elementos como la cantidad y calidad de la educación 
realizada, su formación en el puesto de trabajo, la disposición a la movilidad 
y su salud mental y física (Schultz, 1961; Becker, 1962). Además, la relevan-
cia de esta inversión en educación se incrementa cuando se incorporan los 
beneficios no monetarios al cálculo de los ingresos (Duncan, 1976), si bien 
su identificación es difícil, ya que la mayoría de ellos son subjetivos (Mora 
et al., 2007).
Se ha de tener en cuenta que en la teoría del capital se considera que la 
educación es más productiva cuanto más volátil sea el estado de la tecno-
logía (Nelson y Phelps, 1966; Griliches, 1969; Schultz, 1975), lo que motiva 
que los años adicionales de formación deberían de incrementar la produc-
tividad y, por lo tanto, los ingresos, ya que mejoran los conocimientos, las 
habilidades y la forma en la que se analizan los problemas. (Becker, 1993).
Sin embargo, hay que tener un especial cuidado con identificar determi-
nado resultado como efecto directo y único del nivel de educación obteni-
do. En la esfera personal y tomando como ejemplo la idea común de a mayor 
formación, mayor salario, situada en el cuadrante Privado-Económico de la 
Tabla 3, podemos observar que diversos estudios apuntan a la existencia de 
una relación cuando menos ambigua entre el incremento en los niveles de 
formación y la satisfacción con los ingresos obtenidos a cambio (Ross y Van 
Willingen, 1997; Hartog y Oosterbeck, 1998). La sobre-cualificación (John-
son y Johnson, 2000; Hartog, 2000) o la duración excesiva de los periodos 
formativos (Warr, 1992; Blanchflower y Oswald, 1992; Clark y Oswald, 1996; 
Clark 1996) pueden influir en la percepción de los beneficios obtenidos a 
cambio de la inversión en educación y, por lo tanto, frenarla.
Como apuntan Mora et al. (2007) esta situación se deriva del incumpli-
miento de las expectativas formadas bajo la hipótesis de comparación de 
ingresos, bajo la cual la satisfacción con el salario percibido depende no sólo 
de lo que se ingresa sino de la comparación con otros (Clark y Oswald, 1996), 
ya que todo parece indicar que los individuos con mayor formación tienden 
a poner un menor énfasis en los aspectos salariales del trabajo (Ward y Sloa-
ne, 2000). 
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En el ámbito de los resultados sociales, como señala Chambers (2003), 
los riesgos aún son más acusados. Así, se puede favorecer la división y el 
enfrentamiento entre diversas instituciones relacionadas entre sí. Por ejem-
plo, minusvalorar el papel de la educación primaria o secundaria puede 
provocar un efecto perverso sobre la educación superior al socavar las bases 
sobre la que se asienta su formación. 
Del mismo modo, el particularizar un determinado efecto puede incre-
mentar las expectativas de la sociedad de forma equivocada. El ejemplo del 
salario ya analizado o el tema de la capacidad de encontrar trabajo de los 
licenciados son claros ejemplos de esta situación, una preocupación común 
a la práctica totalidad de los países (Sanyal, 1987).
En las conclusiones de su estudio para el International Institute for Edu-
cational Planning, Sanyal (1987) apunta a cuatro grandes problemas (la di-
ficultad de establecer a priori las necesidades formativas, la identificación 
del papel del sector rural en la economía, la dificultad de conciliar la nece-
sidad de un trabajo con los intereses personales y la actitud ante el trabajo 
y el concepto de desarrollo) a la hora de cerrar esta brecha, todos ellos de 
difícil solución, de los cuales sólo haremos una breve referencia al primero 
de ellos, ya que enlaza directamente con los resultados esperados de la edu-
cación superior.
Así, se señala la dificultad de establecer a priori las necesidades de mano 
de obra se debe, fundamentalmente, a los siguientes factores:
la dificultad de tener en cuenta los cambios tecnológicos y sus efec-1. 
tos en los distintos sectores económicos, 
la dificultad para el empleador a la hora de identificar el tipo exacto 2. 
de educación necesario para un trabajo dado, 
la movilidad de la mano de obra cualificada y,3. 
los cambios en la situación económica que se pueden dar entre el 4. 
momento en que se realiza la estimación de la mano de obra necesa-
ria y la “producción” de dichos licenciados. 
Con el último de ellos, Sanyal hace hincapié, acertadamente a nuestro 
entender, en el riesgo de sobrevalorar la opinión de los empleadores a la 
hora de planificar el escenario de formación, ya que sus respuestas están 
mediatizadas por sus juicios de valor sobre la evolución de la economía en 
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general y su sector y empresa en particular, los cuales tienen una gran im-
portancia a corto plazo, pero que pierden validez en el medio y largo plazo. 
En esta misma línea, los autores del informe “Las demandas sociales y 
su influencia en la planificación de las titulaciones en el marco del proceso 
de convergencia europea en educación superior” señalan la existencia de 
diferencias en las demandas de los empleadores en función de su tamaño 
(Fundación Universidad-Empresa, 2004). 
En una economía caracterizada por el peso de las PYMES, donde el 57% 
de las empresas con asalariados tiene menos de tres empleados60, se hace 
necesario, como señalan Solé y Palacio (2004), un esfuerzo tanto para in-
formar a las PYMES sobre las posibilidades que les ofrece el sistema educa-
tivo como formador de capital humano y como generador de conocimiento 
como para fomentar las actividades emprendedoras entre el alumnado, ya 
que la creación de empresas propias o el trabajo en la empresa familiar su-
ponen un nicho de oportunidades para la inserción laboral que no debe ser 
despreciado (Fundación Universidad-Empresa, 2004).
Expectativas y percepción ante la educación superior
El informe “Los españoles y la Universidad. Primera encuesta nacional 
sobre la imagen pública del sistema universitario español”, elaborado por 
la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y la Acreditación (ANECA, 
2004), aborda la problemática de las expectativas y las percepciones de los 
ciudadanos ante la educación superior, siendo estos aspectos primordiales 
a la hora de valorar el cumplimiento del contrato social de la Universidad 
con la sociedad.
El estudio se inicia con la constatación de que las cuestiones relacio-
nadas con la Universidad interesa a la mayoría de los españoles, si bien es 
cierto que una quinta parte de los encuestados manifiestan su desinterés 
sobre la misma. El seguimiento de las cuestiones universitarias, como era 
de esperar, aumenta entre aquellos que estudian o han estudiado en la Uni-
versidad, así como entre aquellos que tienen un contacto indirecto (a través 
de amigos, hijos...) con la misma.
60 Datos para 2007 elaborados a partir del Directorio Central de Empresas del INE 
(http://www1.ine.es/jaxi/menu.do?type=db&divi=dir&his=0&L=0).
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Sin embargo, este interés no parece corresponderse con un flujo de in-
formación suficiente entre el sistema universitario y la sociedad, ya que casi 
la mitad de los entrevistados consideran que están poco o nada informados 
sobre lo que ocurre en la Universidad, siendo esta percepción mayor cuanto 
más indirecto es el contacto con ella. Es posible que la percepción existente 
sobre la escasez de noticias universitarias en los medios de comunicación 
profundiza la sensación de “apagón informativo” por parte de la Universi-
dad.
Esta situación debería llamar a la reflexión a los responsables de comuni-
cación de las universidades, máxime cuando para el 90,5% de los entrevis-
tados la universidad tiene mucha o bastante importancia como institución 
social, por encima de la Policía, los medios de comunicación o la Justicia. Es 
interesante señalar que el prestigio y la importancia que se le da a la Uni-
versidad está directamente relacionada con la edad de los entrevistados y 
su nivel de estudios.
La necesidad de una educación de calidad es abordada en este estudio 
tanto desde la perspectiva social como desde la personal. En los dos ámbi-
tos se considera que la buena calidad del sistema universitario es una ca-
racterística necesaria para el 90% de los encuestados, con independencia 
de su nivel de estudios. Estos porcentajes hacen que los autores del estudio 
afirmen que una buena calidad de la enseñanza se percibe como un valor 
fundamental para la sociedad y como un patrimonio personal de primer 
orden, si bien en los dos ámbitos se consideran la calidad como una carac-
terística muy necesaria en los estudios obligatorios y los de secundaria en 
un porcentaje superior al de los estudios universitarios.
La penetración social de la Universidad en España es elevada, si se toma 
como referencia de la misma la existencia de un contacto directo o indirec-
to con la misma. Para el 30,4% este contacto es directo por haber realizado 
o estar cursando sus estudios universitario, mientras que para el 55,4% el 
contacto se realiza por medio de familiares o amigos. 
En cuanto a la valoración de la experiencia universitaria entre aquellos 
que ha tenido algún tipo de relación con la universidad esta es, en general, 
positiva. Para aquellos que han pasado por las aulas universitarias o aún 
están en ellas, sólo un 6,1% de los que están aún cursándolos y el 4,6% de los 
que ya los han completado consideran la experiencia negativa, porcentajes 
que se mantienen en una escala similar para aquellos que han tenido una 
relación indirecta.
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Un dato que deseamos remarcar, por su naturaleza de indicador de lo 
que consideramos una actitud social reticente a la movilidad, es el hecho 
que el 83,7% de los entrevistados prefieren estudiar en una Universidad de 
su comunidad autónoma, estando dispuestos a desplazarse el 7% a otras co-
munidades y sólo el 6,3% manifiesta su disposición a salir al extranjero para 
formarse. Este hecho quizá venga explicado porque el 52% de los encuesta-
dos consideran que la calidad de las universidades de su comunidad autó-
noma es similar a la del resto del Estado. En la comparación subjetiva con 
las universidades europeas o estadounidenses, mientras para las primeras 
el 30% creen que son de una calidad similar y el 20% que son mejores, las 
segundas son consideradas mejores por el 24% de los entrevistados y sólo el 
14% creen que son similares.
Por último, el análisis de la percepción de la calidad se cierra con la valo-
ración de su evolución en los últimos años. En este caso, sólo el 5,5% consi-
dera que ha empeorado, frente al 67% que opina que ha mejorado.
El estudio continua con el análisis de las expectativas formadas en torno 
a la labor universitaria y la valoración de las mismas, a través de un formu-
lario en el que se preguntaba sobre el papel jugado por las universidades en 
los siguientes aspectos:
Madurar la personalidad de los alumnosa) 
Desarrollar la cultura de la sociedadb) 
Mejorar la convivencia socialc) 
Hacer que avancen los conocimientos y la investigación científi-d) 
ca-técnica
Conseguir que los alumnos encuentren un buen puesto de trabajoe) 
Hacer que exista una mayor igualdad de oportunidadesf) 
Aplicar los avances científicos para mejorar la calidad de vidag) 
Lograr que las empresas sean más competitivash) 
Facilitar que el conjunto de carreras que pueden elegir los alum-i) 
nos y los contenidos de estas sean adecuados a las exigencias del 
mercado de trabajo
Como se puede observar, los aspectos con las etiquetas A, E e I se pueden 
considerar como resultados personales que se le solicitan a la Universidad, 
fundamentalmente asociados al desarrollo del individuo y directamente 
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vinculados con la actividad docente, mientras que los restantes son de ín-
dole social, y deberían ser abordados, además de por la función docente, por 
la faceta investigadora y el ya citado papel de motor del desarrollo económi-
co de la sociedad.
Las expectativas, como cabía esperar, son altas en todas las facetas. En 
particular, la obtención de un buen puesto de trabajo es un resultado espe-
rado por el 94,48% de los encuestados61. Cada uno de los aspectos que hemos 
identificado como personales tienen expectativas altas o muy altas de más 
del 90%, mientras que los resultados sociales alcanzan cuotas similares, ex-
cepto en el caso de la importancia de la universidad para la competitividad 
de las empresas (82,87%).
El nivel de expectativas de los entrevistados se incrementa con la edad, si 
bien cabe señalar que para aquellos en la franja de edad 35-54 los resultados 
sociales, como el avance de los conocimientos científicos o la mejora de las 
oportunidades, alcanzan unos porcentajes más altos que en cualquier otro 
grupo de edad.
Estos resultados sociales también despiertan una mayor expectativa en-
tre aquellos que tienen un contacto directo con la Universidad. Entre estas 
personas, factores como la igualdad de oportunidades, el avance científico 
para la mejora de la calidad de vida y el avance de la investigación y el cono-
cimiento son considerados como objetivos de mucha importancia, siendo la 
obtención de un buen puesto de trabajo la cuarta clasificada. 
 El cumplimiento de estas expectativas se ha medido por medio de la 
calificación que los entrevistados dan a las universidades de su comunidad 
autónoma a los mismos ítems de expectativas.
Como era de esperar, la calificación otorgada está lejos de las expectati-
vas declaradas. En la escala de 1 a 5 utilizada para la medición tanto de las 
expectativas como de las valoración, las primeras tienen un valor medio de 
3,54 frente al 4,53 de media que se fijaba en las expectativas. Como se puede 
observar, si bien la mayoría de los encuestados dan una buena calificación 
61 En este punto cabe hacer una consideración sobre la formulación de la pregunta, ya 
que consideramos que su planteamiento tiene una carga subjetiva por lo que deber ser 
interpretada con mucho cuidado. Para profundizar en la cuestión de la medición de la 
satisfacción del puesto de trabajo ocupado (o las expectativas que se generan sobre los 
posibles trabajos) se pueden consultar, entre otros, los ya citados trabajos de Mora et al. 
(2007) y Clark y Oswald (1996).
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al papel desempeñado por las universidades en su entorno, este papel está 
aún lejos de lo que se espera de ellas.
Los ítems relacionados con la investigación obtienen valoraciones me-
dias superiores a la media, al igual que la faceta de desarrollo de la cultura y 
la maduración de la personalidad. Por contra, la adecuación de las carreras 
al mercado de trabajo o la valoración del aspecto más esperado (la obten-
ción de un buen puesto de trabajo62) se encuentran claramente por debajo 
de la media. 
El colectivo más critico está en el grupo de edad 18-34 que, en principio, 
es el que tiene un mayor contacto directo con la misma. En este grupo sólo 
un 36,3% concede mucha o bastante importancia de la universidad a la hora 
de conseguir un buen puesto de trabajo, dando las mayores valoraciones 
a aspectos sociales como el avance del conocimiento o el desarrollo de la 
cultura.
Por ello, los autores del trabajo afirman que si bien la valoración que se 
hace de la universidad es predominantemente positiva, donde más críticos 
se muestran los ciudadanos es en la función formativa de la universidad a la 
hora de preparar a sus estudiantes para insertarse en el mercado laboral.
El último aspecto del informe al que haremos referencia es el referido a la 
valoración del esfuerzo realizado por el estudiantado, que nos servirá como 
pie de entrada a la parte central del presente trabajo de investigación.
El rendimiento académico
La mayoría de los entrevistados para el estudio de la ANECA conside-
ran que el esfuerzo que el estudiantado realiza en la universidad es elevado 
o muy elevado. Para cada una de las materias estudiadas, este esfuerzo se 
mide a través de un proceso de evaluación que permita establecer el grado 
de conocimiento que se ha obtenido sobre la misma.
Si bien la naturaleza de la evaluación parece sencilla y su fin se podría 
expresar como la ubicación en una escala de orden del nivel de conocimien-
62 Como señala Chambers (2003), el mensaje que vincula la titulación universitaria con la 
capacidad para encontrar trabajo y los ingresos alimenta las expectativas de la sociedad 
sobre la tenencia de dicha titulación como garantía de empleo y seguridad financiera 
para toda la vida. Lo más adecuado sería considerar la titulación universitaria como un 
elemento que favorece a aspectos de la vida como la salud, la capacidad para encontrar 
trabajo, etc.
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tos adquiridos, su utilidad varía en función del tipo de usuario que analice-
mos. Como señalan Dietel et al. (1991), podemos identificar varios grupos 
de usuarios a la hora de explicar la necesidad de una evaluación del cono-
cimiento, teniendo cada uno de ellos unos objetivos diferenciados, aunque 
no incompatibles, a la hora de interpretar los resultados. 
Así, para la gestión política la evaluación del esfuerzo es una herramien-
ta útil para apoyar la toma de decisiones relacionadas con el establecimien-
to de estándares, la medición de la calidad de la educación, la asignación de 
recursos o la formulación de las políticas educativas, mientras que para la 
gestión de los centros, la evaluación puede ser utilizada como un indicador 
de las fortalezas y debilidades del programa educativo del centro. 
Para el cuerpo docente, los datos obtenidos de la evaluación permiten 
dos usos diferenciados. El primero de ellos, orientado a la actividad discen-
te, permite hacer un seguimiento del progreso del estudiante y el estableci-
miento de una medida explícita de su aprendizaje. En el segundo, orientado 
a la actividad docente, la evaluación es una herramienta que desempeña el 
papel de retroalimentación del proceso educativo, lo que permite realizar 
los ajustes necesarios para la mejora de los resultados obtenidos.
Para el estudiantado, al igual que en el caso anterior, la evaluación tiene 
un valor de retroalimentación en su proceso de toma de decisiones, seña-
lando tanto puntos fuertes como puntos débiles de la actividad realizada63. 
Pero fundamentalmente la evaluación representa el producto final del pro-
ceso de aprendizaje ya que representa la representación socialmente acep-
tada del esfuerzo realizado en una materia determinada.
Esta consideración social de indicador de esfuerzo académico es la que 
motiva la asimilación de la nota, de la evaluación, con el rendimiento aca-
démico del estudiante. Para el profesor Touron (1987) el rendimiento se 
puede definir como un resultado del aprendizaje, suscitado por la actividad 
63 Como recoge García (1985), la evaluación se convierte en el objetivo del aprender (Ma-
rín, 1985), lo que lleva en muchas ocasiones a que el sistema de estudio de las materias 
esté orientado a la superación de las pruebas que componen su evaluación. Este hecho, 
sin embargo, no puede ser utilizado como una crítica a la existencia de los procesos de 
evaluación. La influencia de la evaluación en las características del aprendizaje es un 
campo de estudio de la pedagogía que escapa de los objetivos de este proyecto de inves-
tigación, habiendo sido tratado, entre otros, por Marton y Saljo (1976a y 1976b), Elton 
(1979), Gow y Kember (1994) y Cassidy (2004).
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docente del profesor y producido por el estudiante y esta es la perspectiva 
bajo la que utilizamos este término.
Este enfoque es el más habitual al hora de analizar el rendimiento64 del 
sistema educativo, en especial, como señalan García y San Segundo (2001), 
a partir de la publicación del informe Coleman en 1966, el cual marcó el 
inició del desarrollo de una abundante literatura empírica sobre la relación 
existente entre los factores productivos y los resultados del proceso educa-
tivo.
Condicionantes del rendimiento académico
Sin embargo, identificar como una relación causa-efecto directa el ren-
dimiento con la actividad docente del profesor sería un planteamiento 
ingenuo, ya que, como señalan Gimeno (1976) y García (1987), no todo el 
aprendizaje es producto de la acción docente. En consecuencia, se hace ne-
cesario identificar cuáles son los principales factores que pueden influir en 
el proceso de aprendizaje y, por extensión, en la intensidad en el uso de las 
tecnologías puestas a su disposición como uno de los recursos cognitivos 
que tiene a su disposición.
A partir de las aportaciones de Rodríguez (1982), González Tirados (1989, 
1990 y 1993), Hill y O’Neill (1994) Pozo (1996), Goldhaber y Brewer (1997); 
Ermisch y Francesconi (2001), García y San Segundo (2001), Rodríguez Ma-
rín (2004), Gabinete de Estudios y Evaluación (2005) y Birch y Miller (2005) 
podemos agrupar estos condicionantes en tres grandes bloques (factores 
sociológicos, pedagógico-didácticos y psicológicos y personales) que clara-
mente apunta a que el rendimiento académico es un fenómeno multifacto-
rial (Edel, 2003)
El primer grupo está formado por aquellos factores relacionados con la 
organización académica (planes de estudio, titulaciones existentes, siste-
mas de evaluación...), los elementos estructurales y estáticos del contexto 
familiar (nivel de renta, nivel formativo de los padres...) y la riqueza socio-
cultural del contexto.
64 El análisis sobre el rendimiento académico es un concepto, al igual que el de conoci-
miento, que se puede estudiar desde diversos puntos de vista, lo que dificulta la existen-
cia de una definición concisa que se considere completa. Como señala Edel (2004), la 
complejidad del análisis del rendimiento académico se inicia en su propia conceptuali-
zación y resulta en una gran riqueza en cuanto a líneas de estudio, por lo que escapa de 
este trabajo ir más allá de señalar este aspecto.
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Los factores pedagógico-didácticos recogen aquellos vinculados a la ac-
ción directa tanto del docente (estilo de enseñanza, dedicación a la docen-
cia, capacidad comunicativa...) como del estudiante (hábitos de estudio, es-
tilo de aprendizaje, métodos o técnicas de estudio...), incluyendo el sistema 
de calificación.
Por último, los condicionantes psicológicos y personales son aquellos 
inherentes a los partícipes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El gé-
nero65, las variables de personalidad (edad66, atribución del éxito o del fraca-
so...), las actitudes (motivación, expectativas o la satisfacción) o la prepara-
ción previa son algunos de los elementos pertenecientes a esta categoría.
Tal y como cabía esperar, el rendimiento se ve influido67 por múltiples 
variables, si bien no todas lo hacen en la misma intensidad. Para establecer 
cuál es el conjunto de variables más adecuado para el estudio del rendi-
miento académico, tomamos como punto de partida la síntesis realizada 
por Rodríguez Marín (2004).
Así, el estudio de las variables de personalidad parece no ser concluyente. 
Rodríguez Marín recoge tanto la existencia de trabajos que han encontrado 
cierta capacidad predictiva de las mismas (Watkins, 1979; Wolfe y Johnson, 
1995), como de otros que le niegan esta condición (Borges et al., 1980; Hong, 
1984). Para Pozo (1996), la atribución interna a condicionantes externos del 
rendimiento académico tiene cierta influencia en el rendimiento, ya que en 
su estudio aquellos que consideran el fracaso académico como algo debido 
a la falta de capacidad (causa interna, estable e incontrolable) obtienen un 
resultado académico superior a aquellos que lo achacan a factores externos. 
Sin embargo, y en la línea de lo apuntado anteriormente, las diferencias es-
tadísticas no son muy elevadas.
65 Véase, por ejemplo, Ramsay y Baines (1994).
66 En el caso español la influencia de la edad no es muy significativa, ya que el paso por la 
universidad se realiza mayoritariamente de forma inmediata tras la superación de los es-
tudios secundarios. En los países anglosajones es más habitual el acceso a la Universidad 
a una edad más avanzada y los estudios parecen demostrar una correlación positiva en-
tre la edad y el rendimiento académico (Borg et al., 1989; Dida y Hasnat, 1998 y Hartnett 
et al., 2004).
67 En este contexto, entendemos por influencia la capacidad predictiva que una variable 
tiene sobre el rendimiento académico.
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Otro factor psicológico apuntado es la elección de carrera como un in-
dicador de la motivación68. En este punto, los trabajos académicos señalan 
que la imposibilidad de acceder a los estudios elegidos como primera opción 
(aquellos para los que, en principio, se está más motivado) puede tener una 
influencia directa tanto en el nivel de abandono de los estudios como en 
el fracaso académico (González Tirados, 1989; Latiesa, 1992; McClelland y 
Kruger, 1993 y Pozo, 1996). En la misma línea, el Gabinete de Estudios y Eva-
luación de la Universidad de Valladolid identifica como una de las causas 
de bajo rendimiento académico el matricularse en estudios o universida-
des distintas a la preferida inicialmente (Gabinete de estudios y evaluación, 
2005). Sin embargo, un estudio realizado para la Universidad de La Laguna 
parece contradecir estas afirmaciones, ya que pone en duda la existencia de 
una correlación directa entre los indicadores de éxito académico y la matrí-
cula vocacional69 (Muñoz, 2005).
En general, parece que existe un consenso en la bibliografía consultada 
sobre la influencia de las expectativas y la satisfacción. Los trabajos de Gon-
zález Tirado (1989), Latiesa (1992) y Pozo (1996) apuntan en esta línea. En 
concreto, tanto Pozo como Latiesa señalan que las expectativas instrumen-
tales, aquellas vinculadas con la obtención de logros materiales o sociales, 
parecen influir negativamente en el rendimiento académico, tanto para 
aquellos que las anteponen a expectativas culturales como para aquellos 
que tienen una visión negativa de las mismas.
Los estudios empíricos también apuntan hacia la existencia de una co-
rrelación directa con el rendimiento académico de los hábitos de estudio y 
los hábitos de conducta académicos, lo que la hacen especialmente valiosas 
a la hora de analizarlo. El primer grupo hace referencia a la aspectos como 
las horas dedicadas al estudio, a planificación de objetivos, la frecuencia o 
la intensidad del estudio mientras que los segundos recogen aspectos como 
68 La importancia de la motivación en cualquier proceso de aprendizaje está fuera de toda 
duda. Un análisis su papel como variable formativa se puede seguir en Duart (2000).
69 En este punto creemos conveniente explicitar nuestra posición sobre el hecho de matri-
cularse en una carrera con número clausus, ya que no tiene por que implicar una moti-
vación especial hacia los estudios en cuestión. De hecho es muy probable que los estu-
dios de Humanidades sean lo que más estudiantes vocacionales acojan. Nuestra propia 
experiencia docente nos hace creer que en el caso de la Titulación de Administración y 
Dirección de Empresas, con número clausus, las expectativas laborales son uno de los 
principales motivos de matrícula, sin que exista una clara vocación “empresarial” por 
parte de el alumnado.
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la asistencia a clase (Marburger, 2006 y Stanca, 2006), la actitud en la mis-
ma, la utilización de diversas fuentes de información o la asistencia a tuto-
rías (Pozo, 1996). En ambos casos, las correlaciones encontradas han sido 
positivas y estadísticamente significativas (Díaz, 1973; Prieto et al., 1981; 
García Llamas, 1986; González Tirados, 1991 y Pozo, 1996).
La trayectoria académica previa, representada por la nota de acceso para 
el alumnado de primer año o la media de expediente en el curso anterior 
para el alumnado de cursos superiores concitan el consenso a la hora de 
establecer la variable más influyente en el rendimiento académico. Así, el 
alumnado que han obtenido buenas notas en los estudios secundarios o in-
cluso en la educación primaria suelen tener buenos resultados en su etapa 
universitaria (García y San Segundo, 2001, Birch y Miller, 2005), por lo que 
se convierten en datos muy relevantes a la hora de predecir el éxito acadé-
mico.
La capacidad predictiva de la trayectoria previa está documentada para 
múltiples países y no parece verse afectada por el sistema de educación 
(tanto superior como secundario) del país analizado. Sin ánimo de reali-
zar un análisis exhaustivo de la numerosa bibliografía empírica existente70, 
podemos señalar un conjunto de estudios que nos permiten establecer la 
idoneidad del uso de esta variable.
 Empezando por nuestras antípodas, Birch y Miller (2005) encuentran 
para el caso australiano una fuerte relación entre las notas de entrada a la 
Universidad y los resultados en el primer año de carrera, lo que concuerda 
con los resultados obtenidos con anterioridad (West, 1985 y Evans y Farley, 
1998), recogidos por Birch y Miller.
Para los Estados Unidos, García y San Segundo (2001), señalan los traba-
jos de Aitken (1982) y el de Astin, Korn y Green (1987). En el primero de ellos, 
y al igual que en el caso de Birch y Miller, se analiza la influencia de las cua-
lificaciones previas en el caso del alumnado de primer año, encontrándose 
también una fuerte relación estadística entre las calificaciones preuniversi-
tarias y los resultados posteriores. En el trabajo de Astin, Korn y Green, más 
general, se relaciona la nota de acceso con la probabilidad de completar los 
70 García y San Segundo (2001) señalan, por ejemplo, la existencia de más de 400 trabajos 
sobre este tema para la educación secundaria y primaria, recomendado los trabajos de 
revisión de Hanushek (1996) y Hedghe et al. (1994).
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estudios en el tiempo establecido, encontrando una vez más una fuerte co-
rrelación entre nota y éxito (en este caso, la graduación). 
Los estudios realizados en Canada (Robb and Roob, 1999), Reino Unido 
(Jonhes, 1997 y Jonhes y McNabb, 2005) o Portugal (Rego y Sousa, 1995) pro-
ducen, así mismo, unos resultados empíricos que confirman la importancia 
de este factor en el rendimiento del estudiante. 
Para el caso español los resultados de los múltiples estudios confirman 
el cumplimiento de esta característica en nuestro territorio, por lo que la 
nota de acceso y la nota media del curso anterior se revelan en la literatura 
como una de las variables más potentes a la hora de predecir el rendimiento 
académico obtenido en la universidad (Latiesa, 1972; Pachecho, 1974; He-
rrero e Infestas, 1980; Prieto et al., 1981; Escudero, 1981 y 1984; Tourón, 1984, 
1987; Salvador y García Valcárcel, 1989; Lassibille y Navarro, 1990; Grao, 
1991; Pozo, 1996; García, 2000; García y San Segundo, 2001; Solano, 2002; 
Rodríguez Marín; 2004).
Si la trayectoria académica previa parece relevarse como un elemento 
con amplia capacidad predictiva en el rendimiento académico, con inde-
pendencia del sistema de educación analizado o del país en el que se ha 
realizado el estudio, consideramos que esta variable ha de tenerse en cuen-
ta como un elemento básico al analizar el comportamiento del alumnado 
para quienes, como señala Bigss (1998), suponemos un proceso racional de 
toma de decisiones en el cual se plantea el qué y el cómo a la hora de afron-
tar sus procesos de aprendizaje, estando el primer interrogante vinculado 
con los motivos y metas que se fija y la segunda con las estrategias y recur-
sos que puede utilizar para alcanzarlos.
Entre estos últimos, nuestro interés, como ya se ha expuesto, se centra en 
los factores que influyen a la hora de usar las plataforma virtuales de apren-
dizaje, el elemento más visible del e-learning, por parte del alumnado. 
Por ello, a continuación centraremos los conceptos de e-learning, en el 
cual están confluyendo muchos de los esfuerzos de generalización del uso 
de las TIC dentro del proceso de aprendizaje por parte de las Universidades 






Del e-elearning al Campus 
Virtual
La definición del e-learning es una cuestión compleja y, en ocasiones, se 
adoptan posiciones restrictivas a la hora de considerar qué prácticas deben 
ser recogidas bajo dicha denominación. Un ejemplo de esta postura es la  de 
aquellos autores que consideran el e-learning como un subconjunto de la 
educación a distancia (véase Ruipérez, 2003). 
Sin embargo, para el objeto de esta investigación consideramos que el 
término e-learning abarca el uso de las TIC en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, sin implicar una enseñanza a distancia en el sentido clásico 
del término. Esta posición es similar a la adoptada por múltiples autores e 
instituciones. Sin ánimo de ser exhaustivos, tomaremos tres definiciones 
de e-learning para sustentar nuestra elección de un enfoque amplio para la 
delimitación del concepto de e-learning.
Para el Higher Education Funding Council of England el e-learning es un 
término que abarca a cualquier aprendizaje que utiliza las TIC. Esta defi-
nición permite, intencionadamente, incluir el aprendizaje flexible, la edu-
cación a distancia, el uso de herramientas de comunicación o de difusión 
y las tareas de apoyo y mejora de la gestión del aprendizaje dentro de este 
concepto (HEFCE, 2005).
Esta misma filosofía se encuentra detrás de la idea de e-learning utiliza-
da por la Comisión Europea (CE, 2001), para la cual el e-learning es el uso 
de las nuevas tecnologías multimedia e Internet para mejorar la calidad del 
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aprendizaje, facilitando el acceso a servicios y la colaboración y los inter-
cambios remotos, mientras que la OCDE (2005) define el e-learning como el 
uso de las TIC para mejorar y/o dar soporte al aprendizaje en la educación 
superior.
Una vez centrada la idea que, para nosotros, subyace bajo el concepto 
e-learning, haremos una breve referencia al por qué de su incorporación al 
quehacer diario de la actividad docente de las universidades. Bates (2001) 
resalta la capacidad que tienen las TIC tanto para subsanar deficiencias de 
los métodos tradicionales como para aportarle ventajas que eran imposi-
bles de obtener anteriormente como uno de los factores claves en la gene-
ralización de su uso y apunta a la búsqueda de la mejora de la calidad del 
aprendizaje, el ofertar al alumnado, mediante el uso, una serie de destrezas 
cotidianas de la tecnología de la información que necesitarán en el trabajo 
y en la vida, el ampliar el acceso a la educación y a la formación, reducir los 
costes de la enseñanza, responder al “imperativo tecnológico”, mejorar la 
relación entre costes y eficacia de la enseñanza como motores del proceso 
de incorporación.
En la misma línea, Epper (2001) destaca el papel y la influencia de las 
fuerzas sociales y económicas que impulsan el uso de la tecnología en to-
dos los ámbitos de la sociedad, la necesidad de una mayor flexibilidad en el 
proceso de docente y discente, a las nuevas fuerzas competitivas en la edu-
cación superior y el potencial que tiene la tecnología para mejorar la calidad 
del proceso de enseñanza-aprendizaje a la hora de impulsar la adopción del 
e-learning en las Universidades.
El Campus Virtual en la universidad 
presencial
Desde el punto de vista institucional, el proceso continuo de incorpora-
ción del e-learning a la actividad docente en las universidades se ha mate-
rializado en la creación de los Campus Virtuales.
Al igual que en el caso del e-learning, el concepto de Campus Virtual es 
difuso. Sus definiciones pueden situarse en cualquier punto del continuo 
existente entre una concepción amplia como “la presencia en Internet de 
una universidad a través de un sitio web institucional”, hasta una concep-
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ción más restringida como “la aplicación de un sistema de formación en 
línea alternativo al presencial”. 
Para definir nuestra posición, partiremos de tres definiciones aportadas 
por sendos especialistas. Para Fernández (2003) un Campus Virtual es “un 
espacio de comunicación personal, o a través de grupos, entre el alumna-
do y la institución (profesorado, administración, etc.), a la cual se accede a 
través de Internet, evidentemente sin la necesidad de que las partes impli-
cadas coincidan en espacio y tiempo”.
Por su parte, Area (2001) establece que un Campus Virtual “es un espacio 
creado en el WWW por parte de una universidad, con la finalidad de desa-
rrollar actividades formativas, bien sean de apoyo a la enseñanza conven-
cional, bien sean de oferta de cursos virtuales”.
Por último, Van Dusen (1997) considera que con este término se hace 
referencia a “un espacio formativo propuesto por una institución universi-
taria que trabaja mediante redes digitales”.
Tomando como referencia estas definiciones, y a efectos de este trabajo 
de investigación, consideramos que un Campus Virtual es un espacio do-
cente que utiliza un entorno virtual de aprendizaje basado en la web, que 
cuenta con una estructura organizativa propia dentro del organigrama de 
la Universidad. Con ello buscamos diferenciar claramente el Campus Vir-
tual del sitio web de una universidad presencial, de un portal educativo o de 
una plataforma tecnológica determinada.
Tipología de Campus Virtuales
El siguiente paso que se debe de dar para caracterizar el Campus Virtual 
de la USC es el ubicarlo en uno de los distintos tipos de campus virtuales 
existentes, para lo que seguiremos la clasificación de universidades en fun-
ción de su oferta docente a través de la web establecida por Roman (2003), 
según la cual nos podemos encontrar ante una 
Universidad presencial con servicios complementarios virtuales.1. 
Universidad autónoma con respecto a la universidad presencial de 2. 
la que surge. (Por ejemplo, la University of Maryland Universty Co-
llege)
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Universidad virtual adscrita a una universidad presencial. (Por ejem-3. 
plo, la University of Phoenix Online)
Universidad a distancia con servicios complementarios virtuales. 4. 
(Por ejemplo, UNED de España)
Universidad virtual de nueva creación. (Por ejemplo, la Universitat 5. 
Oberta de Catalunya)
A la vista de estas clasificaciones, la Universidad de Santiago de Compos-
tela, para los estudios objeto de análisis en esta investigación, está situada 
en la categoría de Universidad presencial con servicios complementarios 
virtuales, ya que su Campus Virtual acoge aquellas materias cuyos docen-
tes desean utilizar los servicios facilitados por el Centro de Tecnoloxías para 
a Aprendizaxe, estructura organizativa de la USC encargada de su gestión.
Este carácter voluntario de participación en el Campus Virtual de la 
USC71 hace que sea necesario establecer una tipología de la modalidad de e-
learning que utilizan los profesores, para lo que tomaremos como referencia 
el documento E-learning un Tertiary Education. Where do we stand? (OCDE, 
2005).
De este modo podemos distinguir cinco tipos de presencia online de las 
materias en un campus virtual:
Inexistente o trivial. El material disponible, de haberlo, no va más 1. 
allá de información organizativa de la materia.
Apoyada en el web. En este caso, la docencia se mantiene en las au-2. 
las, utilizando el web como un espacio en el que se facilitan al alum-
nado las material de lectura, esquemas de clase, vínculos a recursos 
externos, correo electrónico...
Dependiente de la web. El alumnado debe utilizar Internet como un 3. 
elemento activo en el desarrollo del programa de la asignatura, pero 
sin que esto implique una disminución significativa del tiempo de 
presencia en clase
71 En el Campus virtual de la USC no están recogidos todos las materias que usan el e-lear-
ning en su quehacer diario, ya que existe un conjunto de docentes que prefieren no uti-
lizar los servicios ofrecidos desde el Centro de Tecnoloxías para a Aprendizaxe. Desde el 
punto de vista de la institución, estas materias no realizan actividades de e-learning y, 
por lo tanto, no son reconocidas como tales.
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Modelo mixto. La participación a través de Internet reemplaza parte 4. 
de la carga presencial, pero sin suprimir la presencia físcica en una 
parte importante del proceso docente.
Totalmente 5. on-line. En este caso el e-learning reduce sustancialmen-
te la necesidad de presencia en el aula, llegando esta a desaparecer.
Dada la naturaleza presencial de la Universidad de Santiago de Compos-
tela y la normativa docente en vigor, la materias existentes en su campus 
virtual se ubicarán en alguna de las tres primeras categorías, siendo espo-
rádico y limitado a materias de libre configuración no regladas la existencia 
de materias que tengan un modelo mixto o totalmente on line de presencia 
en el Campus Virtual.
Una vez que, por un lado, hemos fijado el significado con el cual utili-
zamos el término Campus Virtual en esta investigación y, por otro, se ha 
caracterizado teóricamente para la USC su uso tanto a nivel institucional 
como en el de materia, el siguiente paso es hacer un breve referencia su evo-
lución desde 1999 hasta el curso académico de referencia. 
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Evolución del Campus Virtual 
de la USC
El origen del Campus Virtual de la USC está directamente vinculado 
con la puesta en marcha en 1999, bajo el mandato del Rector Darío Villa-
nueva Prieto, del proyecto de investigación interno Centro de Competen-
cia de Innovación Educativa e Tecnoloxías da Información e Comunicación 
(CCIETIC) con el objetivo principal de promover el uso de las tecnologías en 
el proceso educativo, haciendo un especial hincapié en la puesta en marcha 
de un entorno virtual de aprendizaje (Vila y Canay, 2005). 
La selección de la plataforma tecnológica (García y Pardo, 2000) se reali-
zó entre los principales productos existentes en el mercado a principios del 
año 2000, evaluándose aspectos tales como el tipo de proveedor que ofrecía 
el producto, las herramientas disponibles en cada una, el soporte técnico 
facilitado, el plan de mejora del producto y el coste.
En julio de ese año, se realizan pruebas piloto entre las dos candidatas 
finales, decantándose la decisión hacia la plataforma comercial WebCT. 
Esta decisión se tomó fundamentalmente por el soporte técnico ofrecido, el 
precio conseguido y el uso de la misma plataforma en más de 1.500 univer-
sidades de todo el mundo en aquel momento. 
Tras el proceso de adaptación de la plataforma a las necesidades especí-
ficas de la USC (traducción al gallego del interface de usuario y la documen-
tación, personalización de menús, etc.) el día tres de abril de 2001 se hace la 
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presentación publica del Campus Virtual de la USC iniciando su recorrido 
con 5 materias de primer y segundo ciclo (Vila y Canay, 2005).
En los cursos siguientes el número de aulas virtuales que se incorporan 
el uso de la plataforma institucional se incrementa considerablemente (Tabla 
4), lo que lleva al Rector Senén Barro Ameneiro a proponer la creación de un 
servicio universitario con el fin de apoyar y coordinar las actividades que 
se estaban realizando en el campo de la integración de las tecnologías en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, aprobándose en diciembre de 2003 la 
creación del Centro de Tecnoloxías para a Aprendizaxe (CeTA), siendo una 
de sus funciones el impulsar y gestionar el Campus Virtual de la USC en 
sustitución del CCIETIC (USC, 2003).
Curso Número de aulas
2001-2002 104
2002-2003 174
Tabla 4. Evolución de aulas virtuales en la USC antes de la creación del CeTA (CeTA, 2004)
El análisis de la evolución numérica72 del Campus Virtual desde su crea-
ción hasta el curso académico para el cual hemos realizado nuestro análisis 
se llevará a cabo a través de dos vías distintas. La primera de ellas, relacio-
nada con el número de estudiantes usuarios del campus virtual, será un 
análisis agregado, ya que los datos existentes en el momento de realización 
de este trabajo imposibilita diferenciar la procedencia por titulaciones del 
alumnado. La segunda se centra en la materias. Al estar estas claramente 
identificadas en las fuentes consultadas, es posible hacer un estudio más 
detallado de las mismas, ya que es posible diferenciar el campus, el área de 
conocimiento y la titulación a la que pertenecen.
72 Es importante señalar que alguno de los datos presentados pueden diferir ligeramente 
de los presentados en alguno de los informes de la USC, ya que el objeto de la presente 
investigación se centra en las titulaciones oficiales, mientras que los datos presentados 
por el CeTA no diferencia títulos propios de la USC de títulos oficiales. Así mismo, la 
existencia de cursos interrelacionados (aquellos en los que se comparte un mismo ac-
ceso desde varias titulaciones a contenidos comunes) y de aulas comunes (aquellas que 
pertenecen al primer curso troncal de varias titulaciones) se ha descontado de los datos 
agregados por materias, ya que nuestro enfoque se dirige al estudiante, no a la titulación. 
Agradecemos a Sandra M. Pereira Pena, del Centro de Tecnoloxías para a Aprendizaxe, 
las aclaraciones que, sobre este particular, nos ha realizado en diversos correos electró-
nicos.
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Como se puede observar en las Tablas 5 y 6, el Campus Virtual parece ser 
una herramienta que, en principio, despierta el interés del alumnado de la 
USC. En su primer año de funcionamiento, el Campus Virtual conseguía 
atraer al 17% de la matrícula de la Universidad, siendo el índice de partici-
pación en el Campus de Lugo ligeramente superior. Esta característica se 
mantiene a lo largo de los tres años, siendo especialmente destacable el he-
cho de que en el año de referencia de nuestro estudio, la mitad de la matrí-
cula en Lugo se había registrado como usuaria en el Campus Virtual.
2003-2004 2004-2005 2005-2006  % variación periodo
Santiago 3.803 5.524 8.471 122,7%
Lugo 1.879 3.005 3.485 85,5%
TOTAL 5.682 8.529 11.956 110,4%
Tabla 5. Número de alumnos registrados como usuarios del Campus Virtual
2003-2004 2004-2005 2005-2006
Santiago 15,1% 22,9% 37,0%
Lugo 22,9% 39,3% 50,8%
TOTAL 17% 26,9% 40,2%
Tabla 6. Porcentaje de usuarios sobre la matrícula. 
Elaboración propia a partir de CeTA (2004 y 2005) y USC (2005 y 2007)
También es necesario prestar atención la evolución global en el periodo. 
Ambos Campus han duplicado el porcentaje de matriculados que emplean 
el Campus Virtual, siendo el ritmo de Santiago ligeramente superior que el 
de Lugo.
Para contextualizar estos datos es necesario observar la evolución por 
Campus, ya que el volumen de matrícula es claramente superior en Santia-
go. En el Gráfico 1 podemos observar que el peso relativo de cada Campus en 
el conjunto de materias presentes se mantiene prácticamente igual a lo lar-
go del periodo estudiado. Si se tiene en cuenta que el Campus lucense oferta 
el 36% de los títulos oficiales73 de primer y segundo de la USC, parece que la 
73 Al no tener acceso a los datos históricos de materias, no es posible establecer el porcen-
taje de materias por campus. 
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implicación de los docentes asignados a este campus con el uso del Campus 
Virtual es uno de los factores que explican este mayor ritmo de crecimiento 
en el número de usuarios.
Sin embargo, también se ha de tener en cuenta la distribución por áreas 
para poder avanzar en la caracterización numérica del Campus Virtual. 
Los Gráficos 2 a 4 nos permiten observar que el gran peso de las enseñanzas 
técnicas en el reparto de materias del campus virtual, siendo en los dos úl-
timos cursos el área mayoritaria. Ya que este gran área se concentra mayo-
ritariamente en Lugo (10 titulaciones sobre la oferta total de 12), es posible 
afirmar que el mayor porcentaje de usuarios activos sobre matriculados en 
el Campus de Lugo viene de la mano de la mayor presencia de las materias 
pertenecientes al área de enseñanzas técnicas.
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Gráfico 2. Distribución global por áreas (2003-2004)
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Gráfico 4. Distribución global por áreas (2005-2006)
Para el análisis por titulaciones, se ha de tener en cuenta que hasta la 
creación del CeTA, la USC contabilizaba como materias presentes en su 
Campus Virtual todas aquellas en las que por lo menos uno de los docen-
tes implicados solicitaba un espacio virtual, con independencia de que se 
estuviera empleando de manera continua en la actividad docente o se estu-
viera empleando para familiarizarse con el entorno informático empleado 
(CeTA, 2004). 
Con la aparición del nuevo servicio se produjo un cambio en la metodo-
logía de contabilización, considerándose cursos activos aquellos en los que 
los docentes confirman que se utiliza el campus virtual en el desarrollo de 
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La evolución total en el número de materias se puede observar en la Tabla 
7.
Campus 2003-2004 2004-2005 2005-2006 Incremento
Lugo 77 131 216 180,5%
Santiago 92 159 266 189,1%
Total 169 290 482 185,2%
Tabla 7. Evolución del número de materias en el Campus Virtual
El primer resultado destacable es el ritmo de crecimiento de materias 
presentes, llegando casi a triplicarse en el periodo analizado. Por Campus, 
se observa que si bien el mayor incremento se da en el Campus de Santiago, 
se justifica el aumento en el peso relativo entre campus, ya que la dispersión 
en la creación de materias entre titulaciones no afecta tan positivamente al 
porcentaje de matricula presente en el Campus Virtual en dicho Campus.
A lo largo de los tres cursos académicos analizados se incorporaron 17 
nuevas titulaciones al Campus Virtual de la USC, de las cuales sólo una per-
tenecía al Campus de Lugo (Tabla 8), mientras que desaparecen 2, una por 
Campus. 
Por áreas es Humanidades la que aporta casi el 50% de las nuevas in-
corporaciones, con 8 nuevas titulaciones, si bien pertenece a esta área una 
de las dos titulaciones desaparecidas. Ciencias Sociales aporta 6 nuevas 
titulaciones, una de las cuales desaparece al año siguiente, mientras que 
Ciencias de la Salud con 2 y Ciencias Experimentales con 1 completan la 
aportación por áreas.
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Tabla 8. Incorporaciones y bajas en el Campus Virtual por titulaciones 
■ incorporación; • baja / inexistencia
Tras estas altas y bajas, en el Campus Virtual estaban al inicio del curso 
2005-2006 presentes 57 de las 63 titulaciones oficiales de primer y segundo 
ciclo. Por áreas, tanto las Ciencias Experimentales como Enseñanzas Técni-
cas alcanzaban un 100% de presencia, mientras que Ciencias Sociales, con 
la desaparición de la titulación de Ciencias Políticas y de la Administración, 
obtenía un 95,7%, seguido del 83,3% de Ciencias de la Salud y, por último, 
gracias al fuerte incremento ya comentado, Humanidades alcanza la cifra 
del 73,3%, si bien hay que destacar que en número de materias presentes 
casi se ha cuadriplicado en este lapso de tiempo.
Para observar pautas en el ritmo de crecimiento de aulas virtuales es in-
teresante reflejar en una única tabla la evolución de todas las materias. Así, 
la Tabla 9 presenta en las columnas centrales el número de aulas virtuales 
por titulación en cada uno de los años académicos analizados, mientra que 
la columna de la derecha representa la variación, en términos absolutos, del 





C. Jur. y Sociales Santiago Mestre, Lingua Estranxeira • ■
C. Jur. y Sociales Santiago Mestre, Educación Infantil • ■
Humanidades Santiago L. en Filoloxía Hispánica • ■
C. de la Salud Santiago L. en Odontoloxía • ■
C. Jur. y Sociales Santiago L. en C. Políticas e da Admon. • ■ •
Humanidades Santiago L. en Filoloxía Galega • ■
Humanidades Santiago L. en Filoloxía Italiana • ■
Humanidades Santiago L. en Historia • ■
C. de la Salud Santiago Dipl. en Enfermaria • • ■
C. Experimentales Santiago Dipl. en Óptica y Optometría • • ■
C. Jur. y Sociales Santiago Dipl. en Educación Social • • ■
C. Jur. y Sociales Santiago L. en Pedagoxía • • ■
Humanidades Santiago L. en Filoloxía Inglesa • • ■
Humanidades Santiago L. en Filoloxía Clásica • • ■
Humanidades Santiago L. en Filoloxía Francesa • • ■
Humanidades Santiago L. en Filosofía • • •
Humanidades Lugo L. en Humanidades ■ • •
C. Jur. y Sociales Lugo Dipl. en Relacións Laborais • ■
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número de aulas entre el último curso y el primero, motivo por el cual sólo 
aparece un valor negativo, ya que la licenciatura en Ciencias Políticas y de la 
Administración sólo estuvo representada un curso académico.





Dipl. en Enfermaria 0 0 1 1
L. en Filoloxía Inglesa 0 0 1 1
L. en Filoloxía Clásica 0 0 1 1
L. en Filoloxía Francesa 0 0 1 1
Dipl. en Educación Social 0 0 2 2
L. en Pedagoxía 0 0 2 2
Dipl. en Óptica y Optometría 0 0 3 3
L. en Filosofía 0 0 6 6
L. en C. Políticas e da Admon 0 1 0 0
Dipl. en Relacións Laborais 0 1 1 1
L. en Filoloxía Galega 0 1 1 1
L. en Filoloxía Italiana 0 1 1 1
L. en Historia 0 1 1 1
L. en Odontoloxía 0 1 3 3
Mestre, Lingua Estranxeira 0 2 2 2
L. en Filoloxía Hispánica 0 2 2 2
Mestre, Educación Infantil 0 2 4 4
L. en Humanidades 1 0 0 -1
L. en Xornalismo 1 1 1 0
L. en Comunicación Audiovisual 1 1 2 1
L. en Psicopedagoxía 1 2 3 2
Dipl. en Relacións Laborais 1 2 4 3
L. en Medicina e Ciruxía 1 2 5 4
L. en C. e Tecnoloxía dos Alimentos 1 3 6 5
Mestre, Educación Musical 1 4 4 3
Mestre, Educación Infantil 1 4 10 9
E. T. en Topografía 1 5 9 8
E. T. en Obras Públicas 1 6 8 7
Mestre, Educación Primaria 2 2 6 4
Mestre, Educación Física 2 3 7 5
Mestre, Educación Primaria 2 5 10 8
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Mestre, Lingua Estranxeira 3 2 9 6
L. en Xeografía 3 3 4 1
L. en Química 3 4 4 1
E.T.A., Mecanización e C. Rurais 3 5 9 6
L. en Economía 3 7 12 9
Enxeñería de Montes 3 9 16 13
L. en Historia da Arte 4 6 6 2
E.T.A., Hortofruticultura e Xardinaría 4 6 9 5
L. en Dereito 4 7 9 5
E.T.A., Explotacións Agropecuarias 4 8 12 8
E. T. en Informática de Sistemas 4 8 25 21
E.T.A., Ind. Agrarias e Alimentarias 5 6 11 6
L. en Veterinaria 5 10 18 13
Enxeñería Agrónoma 5 10 19 14
L. en Farmacia 5 12 22 17
L. en Bioloxía 5 14 22 17
Enxeñería Química 6 10 17 11
E. T. en Química Industrial 6 11 13 7
L. en A.D.E. 7 9 9 2
L. en Química 7 9 10 3
E. T. Forestal 7 12 18 11
L. en Psicoloxía 8 7 12 4
L. en Matemáticas 9 15 20 11
L. en A.D.E. 11 20 30 19
Dipl. en C. Empresariais 13 12 18 5
L. en Fisica 15 16 21 6
Total 169 290 482 185%
Tabla 9. Número de aulas virtuales por titulación
Al utilizar como parámetros de ordenación el orden ascendente, prime-
ro para el curso 2003-2004 y después para el 2004-2005, se observa una serie 
de pautas que nos permiten explicar, en parte, la distribución por titulacio-
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nes, áreas y campus de los datos utilizados en el análisis central de nuestra 
investigación74.
El primer patrón a señalar es el lento ritmo de agregación de materias 
que se dan en las 17 titulaciones de nueva incorporación ya que, con ex-
cepción del caso de Filosofía, ninguna sobrepasa las 4 materias al final del 
periodo. 
Si se estudian las 14 titulaciones con 1 o 2 asignaturas presentes en el 
curso 2003-2004, se observa que la variabilidad en la cifra final es mayor, si 
bien es posible encontrar un vínculo entre los resultados introduciendo un 
criterio de agregación.
Por ello, en las Tablas 10, 11 y 12 incorporamos bien el factor Campus, bien 
el factor Área, para facilitar el análisis, ya que nos permiten visualizar de-
terminados comportamientos de contagio.
Así, los mayores incrementos se dan en titulaciones con un fuerte víncu-
lo de Campus y Área. Las titulaciones con un incremento total superior a 4 
materias están ubicadas en el Campus de Lugo y se concentran en dos gran-
des áreas. La intuición de la existencia de un efecto contagio se ve refren-
dada por el hecho de que, agrupadas por áreas, las titulaciones comparten 
ubicación física75.





Humanidades Lugo L. en Humanidades 1 0 0 -1
C. Jur. y 
Sociales
Santiago L. en Xornalismo 1 1 1 0
C. Jur. y 
Sociales
Santiago
L. en Comunicación 
Audiovisual 
1 1 2 1
C. Jur. y 
Sociales
Santiago L. en Psicopedagoxía 1 2 3 2
74 El objeto del presente trabajo de investigación está lejos del análisis exhaustivo de los 
factores que influyen en la presencia de una materia en el Campus Virtual. Dejamos esta 
línea de investigación abierta para futuros proyectos en los que poder abordar el efecto 
de los pares, la presión de el alumnado y los programas e incentivos de formación en la 
respuesta de los docentes a la hora de incorporar materias al Campus Virtual.
75 Todas las Enseñanzas Técnicas del Campus de Lugo están ubicadas en la Escuela Politéc-
nica Superior, mientras que la Escola Universitaria de Formación do Profesorado de EXB 
aloja las titulaciones de Mestre.
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C. Jur. y 
Sociales
Santiago
Dipl. en Relacións 
Laborais 
1 2 4 3





1 4 4 3
C. de la Salud Santiago
L. en Medicina e 
Ciruxía 
1 2 5 4
C. Jur. y Sociales Santiago
Mestre, Educación 
Primaria




L. en C. e Tecnoloxía 
dos Alimentos 
1 3 6 5
C. Jur. y Sociales Lugo
Mestre, Educación 
Física
2 3 7 5
Ens. Técnicas Lugo E. T. en Obras Públicas 1 6 8 7
C. Jur. y Sociales Lugo
Mestre, Educación 
Primaria
2 5 10 8
Ens. Técnicas Lugo E. T. en Topografía 1 5 9 8
C. Jur. y Sociales Lugo
Mestre, Educación 
Infantil
1 4 10 9
Tabla 10. Evolución titulaciones con 1 o 2 materias en el curso 2003-2004
El siguiente bloque a estudiar sería el formado por las 18 titulaciones que 
iniciaron su participación en el Campus Virtual dentro del rango 3-6 mate-
rias. Se observa el comportamiento similar en las titulaciones ubicadas en 
el Escuela Politécnica Superior de Lugo. Los mayores incrementos se dan 
en las ingenierías de segundo ciclo, a la que acceden muchos estudiantes 
desde las ingenierías técnicas, por lo que no parece descabellado el suponer 
que a los factores ya señalados haya que sumar la presión de unos estudian-
tes ya acostumbrados a la utilización del Campus Virtual en su formación 
previa.
En el Campus de Santiago, los mayores incrementos también se dan en 
el ámbito de las Enseñanzas Técnicas y, una vez más, en titulaciones que 
comparten ubicación física. En este caso, además, la propia naturaleza de la 
Ingeniería Técnica en Informática de Sistemas favorece la utilización de las 
herramientas informáticas en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
También cabe destacar el parejo desarrollo en la rama de Humanidades, 
ya que las titulaciones de Geografía y la de Historia de Arte tienen un com-
portamiento similar. Una vez más, nos encontramos ante un caso en el que 
se comparte la ubicación física de las instalaciones.
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Dentro de las Ciencias Jurídicas y Sociales, el efecto contagio parece dar-
se entre la titulación de Economía y la de Administración y Dirección de 
Empresas, ya que la primera parece recoger la influencia de compartir el 
espacio de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales con una de 
las titulaciones que siempre ha estado entre las más presentes en el Campus 
Virtual. 







Lugo L. en Química 3 4 4 1
Humanidades Santiago L. en Xeografía 3 3 4 1




4 6 9 5
C. Jur. y 
Sociales
Santiago L. en Dereito 4 7 9 5





3 2 9 6
Ens. Técnicas Lugo
E.T.A., Mecanización e 
C. Rurais
3 5 9 6
Ens. Técnicas Lugo
E.T.A., Ind. Agrarias e 
Alimentarias
5 6 11 6
Ens. Técnicas Lugo
E. T. en Química 
Industrial 




4 8 12 8
C. Jur. y 
Sociales
Santiago L. en Economía 3 7 12 9
Ens. Técnicas Santiago Enxeñería Química 6 10 17 11
Ens. Técnicas Lugo Enxeñería de Montes 3 9 16 13
C. de la Salud Lugo L. en Veterinaria 5 10 18 13
Ens. Técnicas Lugo Enxeñería Agrónoma 5 10 19 14
C. de la Salud Santiago L. en Farmacia 5 12 22 17
C. 
Experimentales
Santiago L. en Bioloxía 5 14 22 17
Ens. Técnicas Santiago
E. T. en Informática de 
Sistemas 
4 8 25 21
Tabla 11. Evolución titulaciones con de 3 a 6 materias en el curso 2003-2004
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Para cerrar este análisis descriptivo, abordaremos el comportamiento 
de las titulaciones que tenían un mayor número de materias en el Campus 
Virtual en el año 2005-2006.
Para ello, partiremos de las 11 titulaciones con 10 o más materias pre-
sentes en el segundo curso de existencia del Campus Virtual, obteniendo la 
siguiente tabla:





C. Jur. y Sociales Santiago L. en A.D.E. 11 20 30
C. Experimentales Santiago L. en Fisica 15 16 21
C. Experimentales Santiago L. en Matemáticas 9 15 20
C. Experimentales Santiago L. en Bioloxía 5 14 22
C. de la Salud Santiago L. en Farmacia 5 12 22
Ens. Técnicas Lugo E. T. Forestal 7 12 18
C. Jur. y Sociales Lugo Dipl. en C. Empresariais 13 12 18
Ens. Técnicas Santiago Enxeñería Química 6 10 17
C. de la Salud Lugo L. en Veterinaria 5 10 18
Ens. Técnicas Lugo Enxeñería Agrónoma 5 10 19
Ens. Técnicas Lugo E. T. en Química Industrial 6 11 13
Tabla 12. Titulaciones con 10 o más materias en el curso 2004-2005
Como se puede observar, y con la excepción de la E.T. en Informática 
de Sistemas, que ocuparía el segundo puesto en este listado y cuyas carac-
terísticas particulares ya se han comentado, el ranking prácticamente no 
ha sufrido alteración en el año siguiente. Esta tabla parece indicar, con las 
limitaciones que se dan en una serie temporal tan corta, que el valor crítico 
para la generalización del uso del campus virtual en las titulaciones es de 
10 materias76.
Como resumen de lo visto hasta aquí, podemos considerar que el Cam-
pus Virtual de la Universidad de Santiago está presente en la práctica tota-
lidad de sus estudios de primer y segundo grado, si bien la distribución del 
76 En la línea de lo señalado anteriormente, una vía futura de aproximación a esta cues-
tión es la utilización de modelos de regresión ordenados que incorporen las variables 
relevantes detectadas. Para una explicación de la metodología a aplicar en este tipo de 
modelos, véase, entre otros, Long (1997).
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número de aulas no es homogénea entre las titulaciones. Las 17 titulaciones 
incorporadas en los dos últimos años lo hacen inicialmente con 1 o 2 mate-
rias, como si fuesen proyectos pilotos, y sólo una alcanza las 6 materias. El 
comportamiento de las titulaciones que habían iniciado el periodo anali-
zado con pocas aulas virtuales parece estar influenciado por determinados 
efectos de contagio, siendo especialmente significativo el aparentemente 
originado por el hecho de compartir espacios físicos. Una vez alcanzada la 
cifra de 10 materias, la presencia en el Campus Virtual pasa a ser más soste-





Análisis empírico de los 
determinantes de uso del 
Campus Virtual en la USC
El objetivo de nuestro proyecto de investigación es identificar algunos de 
los factores que afectan al acceso del alumnado a las materias presentes en 
el Campus Virtual. Con ello pretendemos aportar evidencias empíricas que 
mejoren el conocimiento que se tiene sobre una de las innovaciones tecno-
lógicas más importantes en el ámbito de la enseñanza superior, lo que será 
de ayuda en el complejo debate en torno a cómo influye la utilización de he-
rramientas de formación en línea en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Somos conscientes de la existencia de varias limitaciones en nuestro 
análisis. La primera de ellas reside en el hecho de no conocer el tipo de uso 
concreto que se da por parte de los docentes encargados en cada una de las 
materias. Esta limitación la intentaremos paliar incorporando como varia-
bles relevantes una serie de indicadores acerca de las mismas, que se reco-
gen en la Tabla 13.
Variable Observaciones Media Mínimo Máximo Descripción
existia 6707 0,56 0 1
Materia en el Campus Virtual 
el curso 2004-2005
matr 6707 122,49 1 266
Total de matriculados en la 
materia
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Variable Observaciones Media Mínimo Máximo Descripción
creditos 6707 7,76 3,5 19
Número de créditos de la 
materia
anual 6707 0,33 0 1 Materia Anual
Tabla 13. Descripción de la muestra. Variables relacionadas con la materia
En la parte discente, sabemos que el comportamiento del estudiante 
para con una asignatura es un parámetro difícil de establecer sin haber 
realizado una encuesta específica. Como ya se ha visto, el esfuerzo se mide 
a través de un proceso de evaluación que permite establecer el grado de 
conocimiento que se ha obtenido sobre la misma. Sin embargo, y para esta 
fase de investigación, consideramos que no es conveniente utilizar la ca-
lificación final alcanzada en la materia, ya que ésta se obtiene en un mo-
mento posterior al que se está analizando, optando por emplear elementos 
estructurales y estáticos del contexto familiar, psicológicos y académicos, a 
los que denominaremos en adelante factores personales. Se ha considerado 
la nota en los estudios secundarios la variable básica, tal y como se había 
establecido en función de la bibliografía consultada. La Tabla 14 recoge las 
variables consideradas para el alumnado.
Variable Observaciones Media Mínimo Máximo Descripción Valor si dicotómica
id_alumno 6707 n/a n/a n/a
Número de 
identificación
Sexo 6707 0,42 0 1 Sexo 0 = H, 1= M




0= No, 1 = Sí




0= No, 1 = Sí
TRsdnc 6164 0,31 0 1
Residencia 
curso. 








0= No, 1 = Sí
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Variable Observaciones Media Mínimo Máximo Descripción Valor si dicotómica








NotaAcc 6707 6,58 5 10
Nota de 
acceso a la 
Universidad




0 = No, 1 = Sí




0= No, 1= Sí









Tabla 14. Variables relacionadas con los sujetos
Introducción a los modelos de recuento
El análisis que constituye el apartado empírico del presente trabajo, tiene 
como objetivo analizar los factores que influyen en el alumnado de la USC 
a la hora de acceder al Campus virtual. Como señala Bartholomew (1995) 
al realizar un análisis de datos se busca identificar estructuras comunes 
que se ocultan tras diferencias superficiales, por lo que se hace es necesario 
utilizar un método estadístico que se acerque a la naturaleza de la variable 
dependiente objeto de estudio.
En el campo de las ciencias sociales, el modelo más extendido parte de 
considerar que la variable dependiente es continua y puede ser medida en 
todos los casos de la muestra (Long, 1997). Sin embargo, en muchas ocasio-
nes, la naturaleza del hecho investigado hace que sea más apropiado uti-
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lizar un modelo de recuento (“count data” en inglés), ya que la variable de 
interés es discreta y toma valores enteros no negativos (Cameron y Trivedi, 
2001).
La idea intuitiva del concepto de recuento es sencilla. Partiendo de la de-
finición de la Real Academia de la Lengua, tenemos que, en su tercera acep-
ción, un recuento es la “comprobación del número de personas, cosas, etc., 
que forman un conjunto”, por lo que una variable de recuento sería, aque-
lla que recoge el número de veces que algo (“event” en inglés) ha pasado 
(Long y Freese, 2006; Cameron y Trivedi, 1998), estando limitado el proceso 
de comprobación a que haya sucedido dentro de un intervalo de referen-
cia, que tanto puede ser espacial como temporal (Lindesey, 1995, Maddala 
1983). Dicho en términos estadísticos, podríamos definir el recuento como 
el resultado de una variable aleatoria que tiene como características su na-
turaleza discreta y la imposibilidad de poseer valores negativos.
Sin embargo, el olvido de la primera de las características es el principal 
motivo de error a la hora de elegir el modelo para el estudio de variables 
de recuento, ya que en múltiples ocasiones se utilizan modelos de regre-
sión lineal (Lindsey, 1988; Winkelmann 2000, Long y Freese 2006), aunque 
esta práctica en contadas ocasiones facilitan resultados razonables77 (Long 
y Freese 2006) entre otros motivos, debido a la naturaleza discreta de la va-
riable dependiente tiene y, por lo tanto, se incumple con la asunción de la 
existencia de una variable dependiente continua, con un rango de variación 
entre -∞ y +∞, generada por una variable aleatoria que sigue una distribu-
ción normal en la que se basa el modelo de regresión lineal (Greene 1990).
Como recogen Ato et al. (2005) este tipo de ajustes es inapropiado debi-
do, fundamentalmente, a las predicciones absurdas que puede generar, a 
la ausencia de homocedasticidad y a la inexistencia de linealidad entre la 
variable dependiente y las covariables. Además, la aplicación del modelo de 
regresión lineal (MRL en adelante) a una variable de recuento provoca que 
el análisis se base en ajustar los datos a este modelo, empleando para ello 
algún tipo de transformación, como pueden ser la de tipo raíz cuadrada o la 
logarítmica, provocando con ello una serie de problemas que desaconsejan 
su utilización (Judd y McClelland, 1989, Palmer et al., 2005, Tomas et al., 
2005).
77 Cameron y Trivedi (1998) señalan que la utilización de los modelos de regresión tradicio-
nales podría ser satisfactoria sólo si la media de la variable de recuento es alta, ya que en 
ese caso la aproximación a través de la distribución normal es factible.
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Sirva como ejemplo de la situación expuesta los resultados del estudio 
de los profesores Palmer, Llorens y Perelló (2005) sobre el consumo de can-
nabis en el que se comparaban los resultados obtenidos empleando MRLs 
con los generados por modelos de recuento. Al aplicar el MRL a los datos 
originales recabados, el resultado obtenido fue incoherente, siendo el rasgo 
más llamativo la predicción de 32 valores negativos para una variable que 
no los admite (“número de días de consumo de cannabis”). 
Para solventar la problemática de los resultados absurdos, se realizó una 
transformación logarítmica en la variable de respuesta, que proporciona 
una distribución cerca a la normal. Si bien esta transformación ajustaba 
mejor el MRL utilizado, se generaron problemas tanto de interpretación 
como de transformación en el valor 0 para la variable dependiente que des-
aconsejaban la utilización de este tipo de aproximación para estudiar una 
variable de recuento78.
Por ello, y en la línea señalada por diversos autores (Gardner et al., 1995, 
Sturman, 1999, Ato et al., 2005, Losilla et al., 2005), el trabajo señalado con-
cluye que la estrategia correcta es la de utilizar un modelo adecuado al tipo 
de variable que se estudia, sin realizar transformaciones cuyo único objeti-
vo es el forzar el ajuste de los datos a los modelos.
Como señala Long (1997), una vez establecida la naturaleza, en este caso 
discreta, de la variable dependiente es importante que la escala de medi-
da sea acompañada por un modelo adecuado a la misma, ya que, de otra 
forma, el estimador obtenido puede ser sesgado, ineficiente o, simplemente 
inapropiado. Por ello, y teniendo presente que en determinadas ocasiones 
establecer la escala de medida de un modelo discreto puede llegar a ser una 
decisión subjetiva, dependiente del contexto en el que la variable va a ser 
utilizada (Carter, 1971), es necesario exponer brevemente los principales 
modelos de regresión para recuentos, con una referencia previa al modelo 
lineal generalizado.
78 El análisis completo de la comparación entre los distintos modelos de regresión utili-
zados se puede consultar en Palmer, A.; Llorens, N. y Perelló, M. (2005) Modelado del 
número de días de consumo de cannabis, Psicothema 2005. Vol. 17, nº 4, pp. 569-574.
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Modelos de regresión 
Los ejemplos del uso de variables de recuento79 en la literatura académi-
ca reciente son múltiples y abarcan una amplia variedad de temas del cam-
po de las ciencias sociales. Sólo entre los citados por Long (1997) y Cameron 
y Trivedi (1998) podemos encontrar las referencias a trabajos que estudian 
los factores que influyen en el número de veces que una persona visita al 
médico, en el consumo de bebidas, los efectos de la pena de muerte en el 
número de asesinatos, el efecto de las alianzas en el número de países que 
están en guerra, el número de patentes registradas, la demanda turística de 
determinados servicios, la quiebras bancarias, la siniestralidad laboral o el 
número de publicaciones científicas las personas cursando el doctorado.
El uso del análisis estadístico del recuento tiene una amplia historia 
siendo el la obra “La ley de los pequeños números” de Bortkiewicz (1898) la 
primera que establece que los eventos con baja frecuencia que ocurren en 
una población extensa siguen una distribución de Possion80, incluso cuan-
do las probabilidades de los eventos varían (Quine y Seneta, 1987). 
Como señalan McCullagh y Nelder (1989), desde el siglo XVIII la esta-
dística se preocupó del estudio de eventos discretos como los que surgen 
en los juegos de azar, pero el estudio desarrollado por Bortkiewic en la obra 
citada sobre el número de muertes anuales por coces de caballos en los es-
tablos del ejército prusiano contenido en dicho libro se puede considerar 
el primero en establecer un modelo de recuento con variables aleatorias 
univariantes independientes e idénticamente distribuidas (iid en adelante) 
para distribuciones paramétricas discretas (Cameron y Trivedi, 1998 y Mc-
Cullagh y Nelder, 1989).
Siguiendo la cronología marcada por Cameron y Trivedi (1998), los de-
sarrollos posteriores en el estudio de este tipo de variables llevaron a la in-
corporación de la distribución binomial negativa a partir de los estudios de 
Yule (1920) y Eggenberger y Poyla (1923), lo que unido a los trabajos en el 
79 Como destacan Ato et al. (2005) se hace necesario diferenciar las variables de recuento 
de las variables de frecuencia, puesto que en estas se da un proceso de recuento de re-
cuentos, al hacer referencia al número de veces que se da un determinado valor en las 
unidades de observación analizadas.
80 A modo de curiosidad, cabe señalar que algunos autores defienden que la distribución 
de Poisson debería llamarse de Distribución de Bortkiewicz. Véase, por ejemplo, Good 
(1986).
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área de la bioestadística realizados a lo largo de las décadas de los treinta 
y los cuarenta del siglo pasado facilitó la aparición del modelo de regresión 
binomial negativo.
Una vez establecidas las que Winkelmann (1997) denomina las dos dis-
tribuciones de probabilidad genuinas para el recuento, las últimas décadas 
del siglo XX marcaron el despegue de los modelos de regresión de las varia-
bles de recuento, a partir del surgimiento del modelo lineal generalizado 
(MLG en adelante). 
El modelo lineal generalizado
El MLG, introducido por Nelder y Wedderburn (1972) y desarrollado una 
década después por McCullagh y Nelder (1983), constituye, como señalan 
Ato et al. (2005), una generalización natural de los modelos lineales clási-
cos, una vez que la asunción de las condiciones iid es demasiado rígida para 
muchas, cuando no para la mayoría, de las situaciones reales (Cameron y 
Trivedi, 1998).
En un MLG se considera que cada valor de la variable dependiente se 
ajusta a una función de distribución concreta dentro de la familia de las 
funciones exponenciales, por lo que la regresión lineal o la regresión de 
poisson son casos particulares de este modelo.
Siguiendo la exposición de McCullagh y Nelder (1983)81, los componentes 
básicos del mismo son los siguientes:
Una función de distribución exponencial 1. f, con la forma 
 
que recibe el nombre de componente aleatorio y permite estudiar la 
variable de respuesta y a partir de las ocurrencias de una variable 
aleatoria con una probabilidad conocida (Ato et al., 2005). Cuando 
φ es conocida, la función exponencial tiene el parámetro canónico θ 
(McCullagh y Nelder (1983)
81 El estudio pormenorizado del MLG escapa del ámbito de este trabajo. Para profundi-
zar en el mismo, se pueden consultar la obra de McCullagh y Nelder (1989). En nuestro 
idioma, destacamos Ato et al. (2005), en especial los análisis recogidos en el Apéndice C 
“Familia exponencial de distribuciones” y el Apéndice D “Evaluación del modelo”
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Un predictor lineal 2. η, o componente sistemático, que recoge la varia-
bilidad de Y explicada por las variables independientes82. 
Una función de enlace, que relaciona el componente sistemático con 3. 
el valor esperado de un dato y
Aplicando este modelo, si el componente aleatorio viene definido por la 
distribución normal, nos encontramos ante un modelo de regresión lineal 
clásico, en el cual se busca explicar la variable aleatoria continua Y, que 
cumple la condición iid con una media μ.
Bajo estas premisas, el componente sistemático vendría establecido por 
η = Xβ
donde X es el modelo matriz y β el vector de parámetros.
El componente aleatorio vendría especificado por la distribución Nor-
mal, cuya forma es 
N(μ, δ2)
y la función de enlace, por lo tanto, sería la función canónica de identi-
dad.
μ=η
Cuando no se cumple cualquiera de los requisitos del modelo de regre-
sión lineal, que se pueden resumir en la existencia de una variable depen-
diente continua, con un rango de variación entre -∞ y +∞, generada por una 
variable aleatoria que sigue una distribución N(μ, δ2) (Greene, 1990), el apli-
car los componentes sistemáticos y aleatorios del mismo provoca que los 
resultados obtenidos presenten problemas a la hora de interpretarlos.
Long (1997) toma como ejemplo el caso más sencillo de variables discre-
tas, las binarias, para señalar los problemas de aplicar un modelo pensado 
para procesos continuos a una situación en la que la variable dependiente 
es dicotómica. 
En el caso analizado, los principales problemas encontrados por Long 
son:
82 Como señalan Ato et al., el componente sistemático del MLG puede incluir, además de 
las variables explicativas originales, las transformaciones y las interacciones de las mis-
mas o variables de control (Ato et al., 2005).
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Problemas de heterocedasticidad. Si una variable binaria tiene de •	
media μ, su varianza es μ(1-μ). lo que implica que la varianza de los 
errores depende de X y, por lo tanto, no es constante, lo que lleva a 
que los estimadores mínimos cuadrados ordinarios de β sean in-
eficientes y el error estándar esté sesgado.
Predicciones absurdas. Tal y como ocurría en el citado trabajo de •	
Palmer et al. (2005), Long advierte la existencia de valores negati-
vos que son imposibles en una variable dicotómica.
Ausencia de normalidad en los errores, dado que la variable de-•	
pendiente sólo puede tomar valores de 0 o 1.
La forma funcional. Para el autor, este es el problema más impor-•	
tante, ya en el tipo de situaciones analizadas con variables dicotó-
micas, es poco realista considerar que el efecto en la variable de-
pendiente de un cambio unitario en una variable es el mismo, con 
independencia del valor actual de dicha variable. 
Es por ello por lo que recomienda utilizar para las variables discretas en 
general, y las de recuento en particular, alguno de los modelos de regre-
sión específicos, una vez que las herramientas de software estadístico más 
comunes disponibles han incorporado módulos flexibles, estables y fáciles 
de usar, dejando de ser este un problema para su aplicación. En el próximo 
apartado se hará un repaso de algunos de los modelos más frecuentes83.
Los modelos de regresión de recuento
La distribución de Poisson
El primer paso para aplicar un modelo de regresión a una variable de 
recuento es comprender el funcionamiento de la distribución de Poisson, 
ya que es el punto de referencia para este tipo de regresiones (Scott y Freese, 
2006, Winkelman, 2000 y Cameron y Trivedi 1998).
La distribución de Poisson tiene para una variable aleatoria discreta Y, 
con una intensidad μ, μ> 0 y una exposición t, definida como el tiempo du-
83 Para la selección de modelos de regresión se ha considerado aquellos recogidos en Long 
(1997). Somos conscientes de la existencia de más tipos, como por ejemplo aquellos que 
se caracterizan por tener una variancia generalizada, como la regresión de Poisson ge-
neralizada (véase Consul, 1989) o la regresión de Poisson robusta (véase Winkelmann y 
Zimmermann, 1995)
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rante el cual se registra el evento, la función de densidad (Cameron y Trive-
di, 1998).
De lo anterior, se puede deducir que la relación entre μ, el número espe-
rado de veces que un evento va a ocurrir en un periodo de tiempo (t=1), y la 
probabilidad de obtener un recuento y se puede especificar a través de la 
distribución de Poisson (Long y Freese, 2006)
donde μ > 0 es el único parámetro que define la distribución (Cameron y 
Trivedi, 1998; Winkelmann, 2000; Long y Freese, 2006), por lo cual se puede 
representar con la notación
P(μ)
Long (1997) destaca varias propiedades84 a tener en cuenta en esta dis-
tribución, algunas bien conocidas como la equidispersión, ya que su media 
y varianza son iguales y toman el valor μ (Winkelmann, 2000; Cameron y 
Trivedi, 2001).
También, y a partir de un análisis visual de la representación gráfica de 
la función de Poisson85 como el que se recoge en el Gráfico 5, hace hincapié en 
el hecho de que a media que se incrementa el valor esperado μ, la probabili-
dad del valor 0 disminuye sustancialmente, aproximándose cada vez más a 
la normal (representada en el gráfico por la línea continua sobreimpresa).
84 Para estudiar en profundidad el desarrollo matemático de la distribución de Poisson 
y comprobar las propiedades citadas por Long se puede consultar, entre otras, la obra 
de Taylor y Karlin (1994). Un desarrollo más simple se puede seguir en Winkelmann 
(2000).
85 Para la representación gráfica de la función de Poisson se ha utilizando el algoritmo de 
generación de variables discretas publicado por el Statistical Consulting Group de la uni-
versidad de UCLA (2007).
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Gráfico 5. Función de Poisson para distintos parámetros µ
Una característica crítica de la distribución de Poisson es considerar los 
eventos independientes entre sí y, por lo tanto, cuando ocurre un evento ese 
hecho no condiciona el resultado de otro evento en el futuro (Cameron y Tri-
vedi, 1998 y Long, 1997). Esta propiedad, como señala Winkelmann (2000), 
hace de la distribución de Poisson un ejemplo de distribución sin contagio, 
en contraposición de aquellas que lo tienen, bien sea positivo o negativo, 
ya que la ocurrencia de un evento aumenta/disminuye la probabilidad de 
ocurrencias futuras. 
Con las características señaladas, es fácil deducir que la distribución de 
Poisson tiene poca presencia natural dentro de ámbito de las Ciencias So-
ciales, ya que los datos suelen presentar sobresdispersión (infradispersión) 
si la varianza es mayor (menor) que la media (Cameron y Trivedi, 1998).
Sin embargo, su modelo de regresión es la candidata ideal para ser el 
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El modelo de regresión de Poisson
En el modelo de regresión de Poisson (MRP en adelante), se relaciona un 
número de eventos y con un conjunto de variables exógenas x de las que de-
pende a través de los siguientes supuestos (Long, 1997, Winkelmann, 2000)









A partir de este supuesto, se puede observar que, a través del uso de la 
función exponencial, el valor de recuento esperado (al que ya hemos deno-
tado a través de la letra griega μ,) es positivo, y que la media condicional de 
y queda definida por medio de una función log-lineal de x y β. 
2º) La distribución condicional de y
i
 para unos valores observados x
i
 si-








sustituyendo el parámetro genérico λ por su valor μ tenemos, debido a la 








) = exp (x
i
β)
por lo que la aleatoriedad del modelo es intrínseca y la influencia de las 
variables exógenas sobre y se produce a través de la intensidad del proceso 
aleatorio que representa μ y no se debe a factores como la omisión de varia-
bles explicativas o errores de medida (Winkelmann, 2000).




) cumplen con la condición iid.
Estimación del MRP
La estimación del vector de parámetros β se puede realizar a través de 
varias técnicas, entendida esta expresión en el sentido dado por Winkenl-
man (2000) de algoritmo o regla que puede ser fácilmente implementada en 
un ordenador.
En el presente trabajo utilizaremos la técnica de máxima verosimilitud, 
ya que, como señalan Cameron y Trivedi (1998), es la más utilizada en las 
variables de recuento, si bien hemos de señalar la existencia de otras aproxi-
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maciones, tanto dentro de las técnicas basadas en la verosimilitud86, como 
de alternativas tecnológicas que se basan en modelos lineales generaliza-
dos o en momentos, cada uno de ellos con sus correspondientes especifica-
ciones (Cameron y Trivedi, 1998).
La técnica de máxima verosimilitud se basa en que los valores de los pa-
rámetros representados por β deben ser aquellos que maximicen la proba-
bilidad87 de que el modelo especificado haya generado la muestra observa-
da (Winkelmann, 2000).
A partir de la notación88 de Cameron y Trivedi (1998) para los cuales la 
función de verosimilitud tiene la forma
podemos expresar la función de verosimilitud de la distribución de Pois-
son como
maximizar la función de verosimilitud es equivalente a maximizar la 
función log-verosímil (Cameron y Trivedi, 1998; Long 1997), siendo ésta
sustituyendo la notación genérica por el desarrollo de la función de pro-
babilidad, tenemos
86 Dentro de la técnica de la verosimilutud, podemos señalar tanto el sistema de verosimili-
tud de perfil como el de densidad mal especificada. Para estudiar con detalle tanto estas 
especificaciones del modelo de verosimilitud como los modelos tecnológicos basados en 
los momentos o en los modelos lineales generalizados, la obra de Cameron y Trivedi es 
un interesante punto de partida.
87 Verosímil en el lenguaje coloquial es sinónimo de probable, pero en el ámbito de la es-
tadística la diferencia de significados es notable. Así, verosimilitud es la probabilidad hi-
potética de que un evento que ya se ha dado provoque un determinado resultado. Por lo 
tanto hace referencia a eventos pasado con resultados conocidos, mientras que la proba-
bilidad trata de la ocurrencia de eventos futuros. 




,θ) hace referencia, en puridad, 
a una variable continua, lo cual no es cierto en este caso.
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Al estar interesados en estimar los parámetros representados por β, y te-




β), haciendo las sustituciones pertinentes 
en el desarrollo anterior obtenemos que la función log-verosimil a maximi-
zar es
Llegados a este punto, y una vez que la expresión anterior es globalmente 
cóncava por lo que, de encontrar un máximo, este será único (Long, 1997), 
sólo resta utilizar un algoritmo interactivo, como el Newton-Rapshon, que 
resuelva la ecuación de maximización89 (Winkelmann, 2000).
Interpretación
Siguiendo a Long (1997), una vez estimado el modelo, su interpretación 
dependerá del tipo de variable objeto de estudio, ya que el centro de aten-
ción puede estar fijado en el valor esperado de la variable de recuento y, por 
lo tanto, se busca conocer la influencia de los cambios en una variable inde-
pendiente o bien ser la distribución del recuento y el interés estar orientado 
en la propia distribución o en la probabilidad de obtener un determinado 
resultado. En nuestro caso, es la primera de las opciones la que tiene más 
importancia y la que pasamos a estudiar.
89 Una vez más, el desarrollo matemático de las condiciones de primer orden y segundo 
orden necesarias para maximizar una función logarítmica van más allá del ámbito del 
presente trabajo de investigación. El desarrollo de las mismas se pueden consultar, en-
tre otras, en las obras ya citadas de Cameron y Trivedi, de Winkelmann o en Maddala 
(1983).
de donde
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La media condicional, como ya se ha señalado, recoge el valor esperado 
de la variable dependiente y para un conjunto dado de variables indepen-
dientes x y su formulación matemática se corresponde con la expresión:
E(y|x) = exp(xβ)=μ
Los cambios en este valor esperado se pueden medir bien a través del 
efecto marginal del cambio en las variables independientes, bien a través 
del porcentaje de cambio o bien a través del cambio discreto en el valor es-
perado.
El efecto marginal presenta, en opinión de Long, dos grandes inconve-
nientes que hacen a este sistema ser menos informativo que las alternativas 
existentes.
El primero de ellos es la falta de significado del efecto marginal de las va-
riables ficticias que puedan estar presentes en el modelo. El segundo, quizá 
más importante, tiene su origen, como también señalan Cameron y Trivedi 
(2001), en la naturaleza no lineal del MRP, lo que provoca que el efecto mar-
ginal no se pueda interpretar como el cambio en el recuento esperado de-
bido a un cambio unitario en la variable independiente x
k
, sino que el valor 
dependerá de los valores de todas las variables independientes.
Esta dificultad se soslaya utilizando la técnica del porcentaje de cambio, 
ya que esta permite medir el cambio δ en la variable x
k
, reformulando90 el 




dejando el porcentaje de cambio en el valor esperado debido a un cam-
bio de δ en x
k
 igual a
lo que nos permite interpretar los parámetros de la siguiente forma 
(Long, 1997, Ato, et al., 2005):
90 El desarrollo matemático completo que da soporte a la interpretación de la estimación 
del MRP se escapa de nuestro estudio. Su formulación se puede seguir en Long (1997).
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para un cambio de •	 δ en x
k
 el recuento esperado se incrementa en 
un factor de exp(β
k
 x δ), manteniendo todas las demás variables 
constantes.
para valores específicos de δ la interpretación será:
Factor de cambio: Para una unidad de cambio en x•	
k
, el recuento 
esperado cambia en un factor de exp(β
k
), manteniendo todas las 
demás variables constantes
Factor de cambio estandarizado. Para una desviación estándar en •	





niendo todas las demás variables constantes
Por último, la utilización del método cambio discreto en el valor espe-
rado permite analizar el cambio en el valor de y cuando el cambio en x
k
 se 
produce dentro de un intervalo
Esta aproximación permite, por ejemplo, ver como afecta la variación del 
valor de x
k
 entre sus valores mínimo y máximo a la variable dependiente, si 
bien la magnitud del cambio discreto depende del nivel de todas las varia-
bles existentes en el modelo (Long, 1997).
Problemática en el uso del modelo de regresión de 
Poisson
La problemática en el uso del MRP se puede analizar a partir de dos orí-
genes distintos. El primero de ellos está relacionado con las características 
de la propia distribución, mientras que el segundo se vincula a la especifi-
cación del modelo de regresión.
Empezando por la distribución de Poisson, como se apuntado anterior-
mente, esta parte de unos supuestos muy restrictivos, siendo el más proble-
mático el que considera los eventos como independientes e idénticamente 
distribuidos. Por lo tanto, la violación de cualquiera de los supuestos reco-
gidos en la consideración de eventos iid invalida la utilización de dicha dis-
tribución como mecanismo generador de eventos.
Habíamos establecido que la independencia de eventos en la distribu-
ción de Poisson la clasifica como una distribución sin contagio, en contra-
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posición de aquellas en las que la ocurrencia de un evento aumenta/dismi-
nuye la probabilidad de ocurrencias futuras (Winkelmann, 2000). 
Feller (1943), haciendo referencia al trabajo de Greenwood y Yule (1920), 
identifica un contagio verdadero, donde cada evento “favorable” incremen-
ta (o disminuye) la probabilidad de eventos futuros favorables. Una primera 
aproximación a nuestro apartado empírico permite ejemplificar esta situa-
ción: en nuestro estudio, el hecho de acceder al campus virtual es un even-
to. Nuestro conocimiento de la conducta del alumnado nos hace intuir que, 
para un sujeto concreto y en una materia concreta, la probabilidad de que el 
evento se repita aumenta con cada éxito si la experiencia la valora positiva-
mente (contagio positivo) o disminuye si la experiencia no cumple con sus 
expectativas (contagio negativo).
Sin embargo, este no es el único tipo de contagio existente, ya que cuan-
do la población no es homogénea, se puede dar un proceso de contagio 
aparente (Greenwood y Yule (1920), citado por Fuller (1943) y Cameron y 
Trivedi (1998)). Esta situación se puede observar fácilmente en el ejemplo 
de accidentes laborales propuesto por Cameron y Trivedi (1998) en el que se 
considera que la muestra estudiada procede de una población heterogénea, 
en la cual cada sujeto tiene una propensión a tener accidentes (μ) constante, 
pero diferente de las demás. En estas condiciones, para un sujeto cualquie-
ra la existencia de un accidente no va a alterar la probabilidad de que este 
sufra uno (no existe contagio). Sin embargo, la agregación entre individuos 
heterogéneos provoca que, estadísticamente, la existencia de un accidente 
incrementa la existencia de otro, provocando con ello el efecto de contagio 
aparente91.
En cuanto a los problemas derivados de la especificación del modelo, es-



















) = exp (x
i
β)
91 La dificultad práctica a la hora de diferenciar ambos tipos de contagio tiene su materia-
lización matemática en el denominado “teorema de la imposibilidad” establecido por 
Bates y Neyman (1951) y recogido por Winkelmann (2000) y Long (1997) según el cual en 
presencia de datos de recuento transversales resulta imposible distinguir entre el conta-
gio verdadero y el aparente, es decir, identificar el proceso estocástico.
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Como señala Winkelmann (2000), el MRP se caracteriza por la existencia 
de una estrecha relación entre la regresión, la función de varianza y la dis-
tribución, lo que provoca que, por ejemplo, el incumplimiento de las condi-
ciones de la varianza siempre implique una violación de la distribución. 
La asunción de la igualdad entre la varianza condicional y la media con-
dicional ha sido una problemática habitual en el trabajo aplicado92 ya que 
en suele ser frecuente que la varianza condicional sea mayor que la media, 
es decir, se produzca sobredispersión (Grogger y Carson, 1991). Si bien la 
sobredispersión no afecta la consistencia de la media condicional estima-
da (Gourieroux et al., 1984), si afecta la consistencia de la varianza de los 
parámetros estimados, al estar sesgado a la baja el error estándar, lo que 
invalida los test de hipótesis habituales (Ramaswamy et al., 1994 y Cameron 
y Trivedi, 1986).
Para Winkelmann (2000), son ocho las posibles causas que provocan la 
especificación incorrecta de la MRP, pudiendo esas afectar total o parcial-
mente a los tres supuestos de partida.
La más común y difícil de corregir está relacionada con la incorrecta es-
pecificación de la función de la media. Este caso puede deberse a diversos 
motivos, como pueden ser las variables explicativas y los parámetros no 
interactúan de forma lineal o que aquellas se incorporen al predictor por 
medio de alguna transformación que rompa la linealidad.
La existencia de heterogeneidad no observada es otro de los motivos de 
error señalados por Winkelmann, y destacado por Cameron y Trivedi (1998). 
En esta situación, la función de la media se ve afectada, en particular por la 
omisión de variables explicativas significativas, ya que al no tener en cuenta 
la totalidad de variables explicativas, las observaciones difieren aleatoria-
mente por causas que no son tenidas en cuanta. Como señala Long (1997), 
en la práctica real μ suele diferir entre los individuos, lo cual favorece la so-
bredispersión en la distribución marginal del recuento.
92 Gourieroux y Visser (1997) señalan que cuando falla esta igualdad, utilizar la distribu-
ción de Poisson uniparamétrica no es muy adecuado. En el trabajo citado, proponen un 
modelo para aquellas situaciones en las que la heterogeneidad no observada depende 
tanto de los individuos como de los intervalos (“spells”). En este caso, el modelo de re-
cuento está definido a través del intervalo de tiempo entre eventos sucesivos. Para Xe-
kalaki (1983), la ocurrencia de estos intervalos obedece a alguna ley de probabilidad, 
mientras que los eventos, dentro de cada intervalo, ocurren de acuerdo con una ley de 
probabilidad diferente y pueden ser dependientes. 
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La existencia de una “memoria” en el proceso de generación de eventos 
es otro de los motivos de error señalados por Winkelmman. Esta situación 
se materializa en la existencia de un contagio y se debería de afrontar con la 
modelación de procesos dependientes93.
Los datos de la muestra pueden ser fuente de error en la especificación 
del modelo si estos son generados de tal forma que la variable de recuento 
no está representada en la totalidad de su rango, dándose un proceso de se-
lectividad94. Winkelmann (1997) diferencia entre la censura de datos, aque-
lla situación en la que la variable dependiente es observada únicamente 
para un rango determinado de valores95 y el truncamiento, en la que ciertas 
observaciones son omitidas totalmente96. En ambos casos la estimación de 
los parámetros será inconsistente (Cameron y Trivedi, 1999), aunque el pri-
mero de ellos la pérdida de información es menos importante (Cameron y 
Trivedi, 1998).
Otro motivo de error reside en considerar estadísticamente independien-
tes la heterogeneidad no observada los regresores de x. Winkelmann señala 
que esta situación es habitual en aquellos casos en los que los regresores se 
establecen simultáneamente y, por lo tanto, endógenos.
Cuando sólo una fracción de los eventos reales es tenida en cuenta, apa-
rece la problemática de la información a la baja (“underreporting”), en la 
cual los eventos se crean a partir de una distribución de Poisson, pero se 
facilita un valor inferior al real de recuento, bien por desconocimiento, bien 
por ocultación deliberada97.
93 Winkelmann propone la utilización de un modelo de dependencia de duración como el 
expuesto en Winkelmann (1995).
94 Los modelos de recuento con selectividad son tratados con detalle en Wilkemann 
(1998).
95 Un ejemplo típico de censura es a agregación de recuentos mayores a un valor dado (Ca-
meron y Trivedi, 1999).
96 Para el estudio de la Distribución de Poisson Truncada se puede ver, entre otros, el ar-
tículo de Plackett (1953), mientras que el modelo con censura se puede consultar Lo 
(1992) o Terza (1985).
97 La ocultación deliberada se puede dar fácilmente en aquellas situaciones en la variable 
dependiente hace referencia a situaciones delicadas desde un punto de vista del sujeto, 
como puede ser la frecuencia en el consumo de drogas o el número de relaciones sexua-
les mantenidas.
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En determinados casos, en el proceso de recuento el valor 0 aparece en 
más ocasiones que la predicha por la distribución de Poisson, pero este va-
lor tiene un especial interés por tener un estatus especial en el ámbito de 
estudio concreto (Ridout et al., 1998). Winkelmann destaca que la idea de 
ajustar la probabilidad del resultado cero es antigua y que la existencia del 
exceso de ceros, de no ser tenido en cuenta, conlleva, al igual que la hetero-
geneidad no observada y la dependencia a la sobredispersión (Feller, 1943, 
Winkelmann, 1997, y Cameron y Trivedi, 1998). 
Por último, Winkelmann apunta a la equidispersión como la octava cau-
sa probable de especificación errónea del modelo. El no cumplimiento de 
esta característica de la distribución de Poisson afecta a la función de va-
rianza, produciéndose, como ya se ha señalado, bien una sobredispersión, 
bien una infradispersión.
El modelo de regresión de binomial negativo
Los problemas señalados en los párrafos anteriores apuntan la dificultad 
de hallar procesos de recuento en el ámbito de las ciencias sociales en el 
que el MRP sea el más adecuado, lo que conlleva a la utilización de modelos 
alternativos que se ajusten fidedignamente a la especificación real del pro-
ceso objeto de estudio. 
El modelo de regresión binomial negativa (MRBN en adelante) es una de 
las alternativas más habituales en el caso de existencia de sobredispersión, 
(Ramaswany et al., 1994 y Lawless, 1987), estando su uso normalmente rela-
cionado con la existencia de heterogeneidad no observada (Long, 1997).
Como ya se ha señalado, en presencia de sobredispersión, la consisten-
cia de la media condicional estimada no se ve afectada (Gourieroux et al. 
1984), al contrario que la varianza de los parámetros estimados, mientras 
que el error estándar está sesgado a la baja y los test de hipótesis habituales 
pueden sobreestimar la significaciónn de las variables (Cameron y Trivedi, 
1986; Ramaswamy et al., 1994; Long, 1997).
Al emplear el MRBN se introduce un parámetro adicional ν para la 
dispersión que permite recoger la influencia de la sobredispersion98 (Ra-
98 Como ya se ha visto, la sobredispersión hace ineficientes las estimaciones del 
MRP, por lo que siempre es necesario hacer un test para detectarla. Long y Fresese 
(2006) proponen utilizar un test de ratio de verosimilitud (LR test en inglés) como el 
G2= 2(ln 
LMRBN
 – ln 
LMRP
) como test de H
0
: α = 0 .
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maswamy et al., 1994), ya que permite a la varianza condicional de y sobre-
pasar la media condicional (Long, 1997).
La distribución de probabilidad de la distribución binomial negativa99 
(NB en adelante) toma la forma100 (Long, 1997):










mientras que la varianza condicional diferente, ya que recoge el nuevo 
parámetro ν, quedando (Long, 1997).
Puesto que tanto μ como ν son valores mayores que cero, la varianza 
condicional de y en el MRBN será mayor que la media condicional exp(x
i
β) 
(Long, 1997; Cameron y Trivedi, 1986). 
Para solventar los problemas derivados de la existencia de más paráme-
tros que observaciones si ν varía entre individuos, el supuesto más común 




 = α-1 para α >0
quedando la formulación de la varianza condicional
99 La utilización de la distribución de probabilidad Gamma parte de los estudios de 
Greenwood y Yule (1920) y la derivación de la NB se puede seguir, entre otros, en Winlk-
enmann (1997).
100 Boswell y Patil (1970) identifican 13 mecanismos estocásticos diferentes de generar esta 
distribución (citado en Cameron y Trivedi, 1998). En nuestro caso seguimos el denomi-
nado por Cameron y Trivedi (1986) Negbin II. El desarrollo completo tanto de este mo-
delo como del Negbin I y el Negbink se pueden seguir en la obra citada o en Wilkenmann 
(2000).
101 Nótese que en el caso α = 0, estamos ante la distribución de Poisson.
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Estimación e interpretación del MRBN
La estimación del vector de parámetros β por medio de la técnica de 
máxima verosimilitud se realiza a través de la función de verosimilitud si-
guiente (Long, 1997)
donde μ = exp(xβ).
Como ya hemos visto, maximizar la función de verosimilitud es equiva-
lente a maximizar la función log-verosímil
Una vez más, de encontrar un máximo, este será único, por lo que sólo 
resta utilizar un algoritmo interactivo para su maximización, proceso que 
se puede consultar en Lawless (1987).
Los métodos de interpretación basados en el recuento esperado E(y | x) 
son idénticos a los vistos para el MRP, puesto que las estructuras de la me-
dia son las mismas, basándose los cálculos de las probabilidades predichas 
en la fórmula (Long, 1997)
donde û=exp(xβ).
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Los modelos de regresión para recuentos truncados o censu-
rados
Cuando los datos de la muestra son generados de tal forma que la va-
riable de recuento no está representada en la totalidad de su rango, se da 
un proceso de selectividad, normalmente debido a las características de la 
muestra seleccionada (Gurmu y Trivedi, 1992) y que hacen aconsejable no 
utilizar la distribución de Poisson de una forma directa.
Winkelmann (1997) y Cameron y Trivedi (1998) diferencian dos tipos de 
truncamiento. En el primero de ellos, las observaciones empiezan a con-
tarse a partir de la existencia de un determinado número de ocurrencias 
(truncamiento inferior) mientras que en el segundo las observaciones están 
limitadas a partir de un valor positivo mayor que cero (truncamiento supe-
rior). 
Para analizar este tipo de situaciones, Gurmu (1991) y Grogger y Carson 
(1991) ampliaron tanto el MRP como el MRBN para recoger este tipo de si-
tuaciones. Aunque el truncamiento puede ocurrir en cualquier valor de re-
cuento, el más frecuente es aquel donde las observaciones se incorporan a 
la muestra una vez que se ha producido el primer evento (Cameron y Tri-
vedi, 1998; Long, 1997; Gurmu, 1991), dando lugar a las distribuciones con 
ceros truncados, que serán las que se aborden en este apartado102.
En ambos casos, el desarrollo del modelo parte de la exclusión de la pro-
babilidad del valor 0 en la distribución original a través de la ley de probabi-
lidades condicionales Pr(A|B) = Pr(A∩B) / Pr(B). 
Bajo esta premisa, en el MRP truncado, la media condicional se repre-
senta (véase Grogger y Carson (1991) para los desarrollos):
mientras que la varianza, menor que la Poisson original, es
102 El desarrollo completo del modelo truncado se puede seguir en Wilkenmann (2001).
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Si se aplica las mismas ideas al MRBN tenemos que la media y la varian-
za condicional se definen (Cameron y Trivedi, 1998; Grogger y Carson, 1991) 
como:
Estimación e interpretación
Las ecuaciones de verosimilitud para el modelo de Poisson truncado y el 
Modelo binomial negativo truncado son, respectivamente (Long, 1997)
El proceso de maximización de la función logverosimil se puede consul-
tar en Grogger y Carson (1991).
Para la interpretación de los parámetros estimados hay que tener en 
cuenta la existencia de una limitación en la muestra debido al proceso de 
truncamiento, al igual que ocurre en los modelos Tobit103 para resultados 
limitados (Long, 1997).
En este tipo de modelos, se puede dar tanto infradispersión en relación 
al modelo no truncado puesto que 0 < 1 − µ(exp(µ) − 1) < 1 (Winkelmann y 
Zimmermann, 1995) como sobredispersión, lo que produciría estimaciones 
de β resultan sesgadas e inconsistentes (Grogger y Carson, 1991). Por ello, 
Long (1997) señala la importancia de utilizar test específicos de sobredis-
persión para este tipo de modelos como los propuestos en Gurmu y Trivedi 
(1992).
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Modelos de recuento de ceros modificados
En los modelos vistos hasta ahora, la media condicional no sufría ningún 
cambio en su estructura, por lo que el ajuste a la realizad del recuento en 
cuestión se realizaba a través de modificaciones en la varianza condicio-
nal104.
En los modelos que se van a tratar a continuación se recoge explícita-
mente la producción de valores de recuento 0. Con este proceso se intenta 
dar respuesta a aquellos casos de valores 0 en el fenómeno objeto de estudio 
para los que se asume la posibilidad de hayan sido generados por un pro-
ceso diferente al de los recuentos estrictamente positivos. Esta asunción, 
como señalan Cameron y Trivedi (1998) y Long (1998), conlleva una altera-
ción de la media condicional que permite dar una solución a los problemas 
derivados por sobredispersión derivada del exceso de ceros que se observan 
en múltiples procesos de muestreo en la vida real, en particular en las cien-
cias sociales (Cameron y Trivedi, 1998).
Siguiendo la clasificación de Long (1997) para este tipo de modelos, nos 
encontramos con dos grandes tipos de modelos: el modelo de recuento con 
ceros y los modelos con ceros aumentados.
El primero de ellos diferencia sistemáticamente el proceso estadístico 
que rige a las observaciones, en función de si el valor de las observaciones 
supera o no un determinado valor (umbral), normalmente el valor 0, con-
siderando que existen dos procesos distintos generando los valores de las 
observaciones. Como señala Cameron y Trivedi (1989), la idea básica es que 
la distribución binomial rige la dicotomía valor 0 – valor positivo, pero que 
una vez que el resultado difiere de 0, el umbral se ha superado y la distribu-
ción condicional de los valores positivos se rige por un modelo de recuento 
truncado en 0.
El modelo de umbral de recuento
El modelo general para los modelos de recuento con ceros está dado por 
el modelo de regresión de umbral de recuento («Hurdle Count Data Model») 
establecido por Mullahy, (1986). La propuesta de Mullahy asume que la po-
blación está formada por dos grupos. Un individuo está en el grupo A, que 
siempre tiene como resultado del recuento 0, con una probabilidad ψ o está 
104 Por ejemplo, el MRBN que responde a la infrapredicción de ceros del MRP incrementan-
do la varianza condicional y manteniendo intacta la media condicional (Long, 1997).
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en el grupo B, que puede tener como resultado del recuento de 0 o superior, 
con una probabilidad 1-ψ, siendo ψ un parámetro desconocido a estimar. 
Por lo tanto, para una observación concreta con un valor de recuento 0 no 
podemos saber si el sujeto pertenece al primer grupo o al segundo. 
En el segundo grupo, el recuento está sujeto a un MRP o a un MRBN. 
Tomando el desarrollo de Long (1997) para el caso de la Poisson105, sabemos 
que en el valor cero tiene una probabilidad Pr(y =0 | x) = exp (- μ).
La probabilidad conjunta del valor 0 es la combinación de la probabili-
dad de dicho valor en cada uno de los grupos, ponderado por la probabili-




 =0 | x
i
) = ψ + (1 – ψ) exp(- μ
i
)
Dado que la distribución de Poisson sólo se aplica a una parte de la mues-
tra (1-ψ), la 
probabilidad de los valores mayores de cero se debe ajustar, quedando 
de la siguiente forma (Long, 1997).
Los modelos con ceros aumentados
Los modelos con ceros aumentados son una extensión de los modelos de 
recuento con cero que permite determinar ψ a través de las características 
de los individuos. Este modelo, desarrollado por Lambert (1992) y Greene 
(1994), considera que los ceros están generados por dos procesos estocás-
ticos, en lugar del único proceso que considera el modelo de umbral de re-
cuento (Long y Freese, 2006).
Bajo estas condiciones, el modelo asume que existen dos grupos latentes 
en la muestra, siendo imposible conocer a priori a cual pertenece el indivi-
duo. En el grupo siempre cero (grupo A) se da el resultado 0 con una proba-
bilidad de 1, mientras que un individuo en el grupo no siempre cero (grupo 
105 El desarrollo para la distribución binomial negativa se puede seguir en Cameron y Trive-
di (1989).
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B) puede darse ese resultado, pero existe la probabilidad de resultados posi-
tivos en el recuento (Long y Freese, 2006).
Siguiendo a Long (1997), la versión Poisson del modelo sería el siguien-
te:
En primer lugar, tanto la pertenencia a cada uno de los grupos como el 
recuento en el grupo B está generado por un proceso de Poisson.
donde μ = exp(xβ).
En este caso, la pertenencia a grupo siempre cero sería un proceso P(ψ), 
mientras que el recuento de valores recuento seguiría una distribución 
P(1-ψ). El resultado final del modelo se genera a través de la mezcla de las 
probabilidades de los dos grupos
Lambert (1992) introduce el modelo de Poisson de ceros aumentados 
(ZIP en su terminología inglesa) en el que la pertenencia al grupo siempre 







donde F representa106 bien al función de densidad acumulativa normal o 
logística y los z pueden ser los mismos que los x del primer proceso107 (Long, 
1997). 
Combinando ambos procesos, la probabilidad condicional queda espe-
cificada de la siguiente forma (Long, 1997):
106 Además del artículo de Lambert, se puede seguir el desarrollo completo del modelo ZIP, 
con la formulación de su función logverosimil en Cameron y Trivedi (1989) o en Wilken-
mann (2000).
107 En el caso de darse esta igualdad, el modelo se denota como ZIP(τ) si se asume que los 
parámetros en el modelo binario son un múltiplo escalar de los parámetros del mode-
lo de recuento, si bien esta situación pocas veces se da en las Ciencias Sociales (Long, 
1997).
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Si se considera que tanto el recuento de 0 como el positivo está generado 
por un proceso binomial negativo, el modelo resultante se denomina bino-
mial negativo de ceros aumentados (ZINB en inglés), quedando expresado 
a través de 























). Ya que 0 ≤ ψ ≤ 1, la media condicional del 
modelo ha sido cambiada a través de la rebaja del recuento esperado en μψ 
(Long, 1997).

















de donde, si ψ=0, estamos ante le modelo de regresión de Poisson y en 

















donde un valor de ψ=0 nos devuelve al MRBN, pero para valores positi-
vos, la dispersión es mayor que la recogida por el modelo original.
Estimación e interpretación de los modelos de recuento de ceros
La estimación original propuesta por Lambert seguía el algoritmo expec-
tación-maximización para calcular el máximo correspondiente al modelo 
propuesto, si bien la aportación de los gradientes, que permiten aplicar la 
técnica máximo-verosímil a este tipo de modelos a través de la estimación 
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numérica facilitada por método de optimización BHHH, se debe a Greene 
(1994) y simplifica su proceso de cálculo108.
Tanto en el ZIP como en el ZINB, los parámetros pertenecientes al grupo 
B se interpretan de la misma forma que se ha hecho para el MRP y el MRBN, 
ya que se basan en la misma distribución de probabilidad.
Los parámetros del grupo A se deben interpretar como los coeficientes 
para el factor de cambio en la probabilidad de estar en el grupo siempre cero 
en comparación con el grupo no siempre cero, lo cual puede ser interpretado 
de la misma forma que los coeficientes de un modelo logit binario (Long y 
Fresse, 2006).
Muestra y fuentes de datos
La selección de la nota de acceso como elemento clave para analizar el 
acceso al Campus Virtual, nos ha llevado a centrar nuestro estudio en aquel 
alumnado de la USC que a lo largo del curso 2005-2006 ha cursado única-
mente materias asignadas al primer curso de una carrera. 
Nuestra decisión se fundamenta en dos puntos. En primer lugar, en la revi-
sión bibliográfica realizada se observa que, mayoritariamente, el análisis em-
pírico se realiza para el primer curso de la etapa universitaria del estudiante. 
Esta postura se explica, entre otras razones, por la estructura de los estudios 
universitarios en España, que permite un amplio grado de flexibilidad a la 
hora de realizar la matrícula de curso posteriores. De esta forma una materia 
formalmente asignada a, digamos, el tercer año de una carrera puede ser cur-
sada por un estudiante en su segundo, cuarto o quinto año de estudios.
En segundo lugar, la base de datos utilizada para obtener los datos aca-
démicos y de entorno del alumnado tiene, como se expone en el Apéndice, 
una serie de limitaciones que dificultan obtener el mismo número de ob-
servaciones en todas las variables existentes en la misma. Este hecho ocurre 
tanto en las variables personales como en las variables académicas. 
Así, el carácter voluntario del formulario del que se obtiene la totalidad 
de las variables referidas al contexto familiar y parte de las psicológicas ex-
108 Para una comparación entre distintos algoritmos máximo verosímiles se puede con-
sultar, entre otros, el artículo de Bunch (1988). El método BHHH se puede estudiar en 
Berndt et al. (1974), donde se dio a conocer.
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plica la inexistencia de datos en algunos casos. En las variables académicas 
el principal problema se encuentra en la imposibilidad de conocer la nota 
de acceso a la universidad de gran parte del alumnado matriculado por pri-
mera vez en la USC antes del curso académico 2005-2006. 
Para ello, y a partir de la base de datos conjunta descrita en el Apén-
dice, se creó una base de datos de trabajo en la que se consideró única-
mente los accesos a materias que en el plan de ordenación académica de 
la USC se codifica como de primer curso. Para ello, se utilizó como refe-
rencia el campo “materia_codigo” de la base de datos facilitada por Xes-
campus. El siguiente paso fue crear para cada estudiante dos varia-
bles temporales, curso_mas_ alto y curso_mas_bajo, para, por último, 
eliminar de la base aquellas observaciones que no cumpliesen la condición 
curso_mas_ alto = curso_mas_bajo =1.
Tras realizar una serie de ajustes de codificación en las variables origi-
nales de la base conjunta, la base de trabajo quedó formada por 15 variables 
de análisis (recogidas en la Tabla 15), 2 de agrupación (presentadas en la Tabla 
16) y una de identificación (id_alumno).
Variable Descripción Valor si dicotómica
Sexo Sexo 0 = H, 1= M
TitPrevia Titulación superior previa 0= No, 1 = Sí
OtroAccs Acceso diferente a Bachillerato 0= No, 1 = Sí
TRsdnc Residencia curso. 
0= Otro, 1= Residencia
/Domicilio Familiar
PadresEst Algún padre con estudios universitarios 0= No, 1 = Sí
CdtosMatr Número créditos cursados
MatMatr Número de materias matriculadas
NotaAcc Nota de acceso a la Universidad
Nclausus Estudios con límite de plaza 0 = No, 1 = Sí
Repite Materia cursada previamente 0= No, 1= Sí
MatCV
Grado de “virtualidad”. Materias en el Campus 
virtual/Número de materias matriculadas
Existia
Materia presente en el CV durante el curso 
anterior
0= No, 1= Sí
Matr Total de matriculados en la materia cursada
Creditos Número de créditos de la materia
Anual Materia Anual 0= No, 1= Sí
Tabla 15. Variables de análisis
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Variable Observaciones Descripción
area_c 6707 Área de conocimiento de la titulación cursada.
campus 6707 Campus en el que se cursa la titulación.
Tabla 16. Variables de agrupación.
Caracterización de la muestra
A partir de la Tabla 17 podemos caracterizar a la estudiante medio de 
nuestro análisis como una mujer, sin una titulación universitaria previa y 
procedente del bachillerato, que está cursando una titulación con límite de 
plazas a la que ha accedido con una nota de 6,6. El 40% de las 9 materias en 
las que se ha matriculado están presentes en el Campus Virtual, y su carga 
de trabajo ha sido de 65 créditos.
Variable Observaciones Media Mínimo Máximo Valor si dicotómica
id_alumno 6707 n/a n/a n/a
Sexo 6707 0,58 0 1 0 = H, 1= M
TitPrevia 6164 0,10 0 1 0= No, 1 = Sí
OtroAccs 6164 0,05 0 1 0= No, 1 = Sí
TRsdnc 6164 0,31 0 1
0= Otro, 1= 
Residencia
/Domicilio Familiar
PadresEst 6707 0,17 0 1 0= No, 1 = Sí
CdtosMatr 6707 64,60 9 83
MatMatr 6707 9,20 1 15
NotaAcc 6707 6,58 5 10
Nclausus 6707 0,56 0 1 0 = No, 1 = Sí
Repite 6707 0,30 0 1 0= No, 1= Sí
MatCV 6707 0,40 0,07 1
Tabla 17. Variables relacionadas con el estudiante
Por su parte, la variable TRsdnc señala que la residencia habitual durante 
el curso no es la casa familiar o una residencia universitaria, lo que dificulta 
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el acceso a Internet desde el domicilio Este aspecto sirve como indicador de 
la capacidad de acceso a Internet desde el domicilio habitual109.
Variable Observaciones Media Mínimo Máximo
existia 6707 0,59 0 1
matr 6707 122,49 1 266
creditos 6707 7,76 3,5 19
anual 6707 0,33 0 1
Tabla 18. Variables relacionadas con la materia
Por áreas (Tabla 19), el 67,54% de las observaciones se concentran en dos 
áreas, Ciencias Jurídicas y Sociales y Enseñanzas Técnicas, que representan 
al 59% de los valores únicos de la variable id_alumno (Tabla 21). La diferencia 
existente ente ambos porcentajes es un indicador de la mayor populariza-
ción del uso del Campus Virtual en estas áreas, siendo más acusado en el 
caso de Enseñanzas Técnicas, ya que con sólo un 15,3% de la matrícula úni-
ca, obtiene un 23,5% de las observaciones analizadas.
Los valores más bajos en cuanto al número de observaciones se obtienen 
en el área de Humanidades y la de Ciencias Experimentales, que si bien su 
peso en la matrícula es del 16,6%, sólo representan el 14,7% de la muestra. 
Para el caso de Humanidades, la situación es la inversa de las enseñanzas 
Técnicas: el 2,5% de la muestra se origina por el 4,6% de la matrícula.
La concentración de observaciones no es un rasgo único del análisis por 
áreas. Así, por Campus (Tabla 20) vemos que la muestra se concentra en el 
campus de Santiago. También hay que destacar que este es el único campus 
en el que están presentes las cinco áreas.
En cuanto a las materias, las 102 materias de primer curso presentes en 
el Campus Virtual (Tabla 22) se reparten al 50% entre los dos campus. Sin 
embargo, hay que señalar que el reparto entre áreas no es tan equitativo, ni, 
como se ha señalado anteriormente, todas las áreas están presentes ambos. 
Los datos por materia nos permiten aclarar el peso de las Enseñanzas Téc-
nicas en la muestra: el 42% de las materias pertenecen a este ámbito, siendo 
109 Entre los servicios que se prestan desde las residencias universitaria de la USC a sus 
usuarios está el acceso gratuito a Internet.
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más acusada su influencia en el Campus de Lugo, ya que para este Campus 
las 31 materias presentes representan el 60% del total.
Área de conocimiento Frecuencia Porcentaje Acumulado
Ciencias Jurídicas y Sociales 2.955 44,06 44,06
Enseñanzas Técnicas 1.575 23,48 67,54
Ciencias Salud 1.193 17,79 85,33
Ciencias Experimentales 833 12,42 97,75
Humanidades 151 2,25 100
Total 6,707 100
Tabla 19. Distribución de la muestra por área de conocimiento
Campus Frecuencia Porcentaje Acumulado
Santiago 4.547 67,79 67,79
Lugo 2.160 32,21 100
Total 6.707 100
Tabla 20. Distribución de la muestra por Campus
Área de conocimiento Campus Santiago Campus Lugo Total
Ciencias Salud 458 108 566 
Ciencias Experimentales 349 - 349 
Enseñanzas Técnicas 116 157 273 
Humanidades 106 - 106 
Ciencias Jurídicas y Sociales 752 231 983 
Total 1.781 496 2.277 
Tabla 21. Distribución del alumnado por campus y área
Área de conocimiento Campus Santiago Campus Lugo Total
Ciencias Salud 5 3 8
Ciencias Experimentales 13 . 13
Enseñanzas Técnicas 12 31 43
Humanidades 5 . 5
Ciencias Jurídicas y Sociales 16 17 33
Total 51 51 102
Tabla 22. Distribución de las materias por campus y área
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Para elegir un modelo acorde con la estructura de los datos disponible se 
tomó como punto de partida la naturaleza de recuento de la variable objeto 
de estudio. Esta característica nos llevo a desechar los modelos basados en 
las regresiones para valores continuos, por lo que se abordó el análisis des-
de la perspectiva de los modelos de regresión de variables categóricas de-
pendientes, dentro de las cuales se encuentran las regresiones de recuento. 
Por otra parte, nuestra experiencia docente nos permite afirmar que la 
mera existencia de una materia en el Campus Virtual no garantiza que ésta 
sea consultada por el alumnado, ya que existirá un porcentaje de ellos que 
no querrán utilizar este apoyo pedagógico hasta que las ventajas (o la habi-
tualidad en el uso en los estudios cursados) les compense vencer la reticen-
cia a la herramienta.
De esta forma, asumimos que existen dos grupos latentes entre el alum-
nado, siendo imposible conocer a priori a cual pertenece cada estudiante. 
Aquellos que pertenezcan al grupo que denominaremos reacio tendrán un 
valor de 0 en la variable accesos con una probabilidad de 1, mientras que un 
estudiante en el grupo no reacio puede darse ese resultado, pero existe la 
probabilidad de resultados positivos en el recuento. 
Para identificar la pertenencia a cada grupo y el comportamiento de los 
sujetos del grupo no reacio utilizaremos las variables presentadas en las Ta-
blas 13 y 14.
Determinación del método de estimación
Nuestra asunción se corresponde con el modelo binomial negativo con 
ceros aumentados (ZINB). Para comprobar la idoneidad del mismo, el pri-
mer análisis a realizar es comprobar la inexistencia de signos de sobredis-
persión en la variable objeto de estudio, ya que de ser así, deberíamos uti-
lizar un modelo de Poisson. En segundo lugar, es necesario comprobar si 
dentro de los modelos de recuento, el ZINB es el que mejor se ajusta a la 
muestra.
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En la Tabla 23 se puede observar que el valor de la varianza de la variable 
accesos es 500 veces superior a la media, lo que ya indica la existencia de 





10% 0 0 Obs 6707
25% 0 0 Total 6707






90% 227 2909 Varianza 42480.91
95% 387 3878 Simetría 6.451588
99% 1018 4434 Curtosis 76.9352
Tabla 23. Resumen estadístico de la variable dependiente accesos
Para comprobar si es correcto descartar la distribución de Poisson se 
presentan a continuación dos test que tienen como objetivo comprobar que 
es correcto descartar este tipo de modelos. Para ello, en primer lugar esti-
mamos110 la regresión de Poisson (Tabla 24) para las variables seleccionadas.
El alto valor que se obtiene en el test de bondad de ajuste χ2 es otro indi-
cador de la falta de ajuste de la distribución de Poisson para el estudio de la 
variable accesos, ya que el valor 98.1542,7 excede claramente el número de 
grados de libertad, lo que sugiere la existencia de sobredispersión111 (Lind-
sey, 1999; Sileshi, 2006) 
110 Todos los análisis estadísticos han sido realizado con el programa STATA en su versión 
10.
111 Nótese que en este tipo de modelos el habitual estadístico R2 no es aplicable debido a la 
no linealidad de los mismos.
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accesos b Error estándar z P>z
[95% Intervalo de 
confianza]
Sexo -0,0131999 0,002958 -4,46 0,000 -0,0189974 -0,0074023
TitPrevia 0,0043895 0,0047058 0,93 0,351 -0,0048337 0,0136128
OtroAccs 0,0305108 0,006458 4,72 0,000 0,0178532 0,0431683
TRsdnc -0,1208825 0,0028945 -41,76 0,000 -0,1265555 -0,1152094
PadresEst 0,1880851 0,0032893 57,18 0,000 0,1816382 0,1945319
CdtosMatr -0,0084537 0,0002585 -32,70 0,000 -0,0089604 -0,0079471
MatMatr 0,1670668 0,0011881 140,62 0,000 0,1647382 0,1693954
NotaAcc 0,3213896 0,0012703 253,01 0,000 0,3188999 0,3238793
Nclausus 0,5363082 0,0034179 156,91 0,000 0,5296093 0,5430072
repite -0,308777 0,003496 -88,32 0,000 -0,315629 -0,301925
MatCV 20,250942 0,009859 228,31 0,000 2,231619 2,270266
existia 0,6040156 0,0035356 170,84 0,000 0,597086 0,6109451
Matr -0,0053397 0,0000301 -177,33 0,000 -0,0053987 -0,0052807
creditos 0,0605888 0,0008288 73,10 0,000 0,0589643 0,0622132
anual 0,2177034 0,0049218 44,23 0,000 0,2080568 0,2273501
_cons -0,4768984 0,0170695 -27,94 0,000 -0,5103541 -0,4434428
Bondad de ajuste de chi2 98.1542,7
Prob > chi2(6148) 0.0000
Tabla 24. Resultado de la estimación Poisson
La última prueba que realizamos para descartar la distribución de Pois-
son se basa en la hipótesis nula que considera al parámetro α de sobredis-
persión igual a cero. Si no se puede rechazar, la distribución binomial nega-
tiva es equivalente a la Poisson. 
Para hacer esta comprobación, utilizaremos el Test de ratio de verosimi-
litud (LR) para la regresión binomial negativa que considera las mismas va-
riables recogidas para le modelo de Poisson presentado en la Tabla 24, obte-
niendo el resultado chibar2(01) = 9.5e+05, de donde Prob>=chibar2 = 0.000, 
lo que nos lleva a rechazar la hipótesis nula planteada y, por lo tanto a aban-
donar definitivamente la posibilidad de utilizar la distribución de Poisson 
para el análisis de la variable accesos.
Para corroborar la hipótesis de trabajo que nos hace considerar el modelo 
ZINB como el que mejor explica el comportamiento de acceso del alumna-
do de primer curso de la USC al Campus Virtual, compararemos el ajuste de 
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los modelos binomial negativo (NBRM), de Poisson con ceros aumentados 
(ZIP) y binomial negativo con ceros aumentados (ZINB) a través de diversos 
test112, incluyendo el criterio de información de Akaike (AIC), el criterio de 

















frente ZIP BIC=583.537,533 dif=-5,884e+05 NBRM ZIP Muy fuerte
AIC= 103,360 dif= -95,438 NBRM ZIP
frente ZINB BIC= -6.348,275 dif= 1504,650 ZINB NBRM Muy fuerte
AIC= 7,661 dif= 0,262 ZINB NBRM







frente ZINB BIC= -6.348,275 dif=589885,808 ZINB ZIP Muy fuerte
AIC= 7,661 dif= 95,700 ZINB ZIP
LRX2= 5,90e+05 prob= 0,000 ZINB ZIP p=0,000
Tabla 25. Comparación de los distintos modelos de recuento
Los resultados obtenidos (Tabla 25) concuerdan con el marco teórico de 
los modelos de recuento. Al existir sobredispersión los modelos basados en 
la distribución binomial son más adecuados que los que emplean la distri-
bución de Poisson ya que probablemente existan fuentes no observadas de 
heterogeneidad que diferencian al alumnado.
Entre las distribuciones basadas en la regresión binomial, la elección del 
modelo con ceros aumentados (ZINB) está refrendada por los tres test apli-
cados y, por lo tanto, desde un punto de vista estadístico es la que mejor se 
ajusta a los datos. Además, desde nuestra experiencia, el ZINB se ajusta a 
la realidad de los accesos al Campus Virtual: aquellos que pertenezcan al 
112 El AIC (Criterio de Información de Akaike) y el BIC (Bayesian Information Criterion), po-
siblemente sean los criterios de jerarquización de modelos más utilizados en la actuali-
dad. Ambos se derivan del logaritmo de la función de verosimilitud y la regla de decisión 
es idéntica: se selecciona el que minimiza el AIC o el BIC. Por su parte, el test de Vuong 
permite comparar modelos no anidados. En Long y Freese (2006) se puede consultar los 
fundamentos estadísticos de las tres pruebas. Para un análisis en profundidad del test de 
Vuong, véase Vuong (1989) .
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grupo reacio no usarán el Campus Virtual, mientras que un estudiante que 
pertenezca al grupo no siempre cero puede no acceder a una determinada 
asignatura por diversas causas y hacer uso intensivo del Campus Virtual en 
las demás.
Determinación del modelo de estimación completo
En la Tabla 26 se presentan tanto los coeficientes de regresión y el nivel de 
confianza del modelo de regresión binomial negativo con ceros aumenta-
dos aplicado a las quince variables seleccionadas como una serie de esta-
dísticos significativos.
Se observa que el proceso de maximización del log verosímil converge (ll 
= -23.572,87) y que el test de ratio de verosimilitud χ2 nos permite rechazar 
la hipótesis nula de que todos los coeficientes asociados a las variables in-
dependientes son simultáneamente igual a cero para el modelo de compor-
tamiento no reacio. Con respeto al tamaño de la muestra (6.164), el ratio con 
respecto al número de variables nos permite utilizar estimadores máximo 
verosímiles113 (ML) y, por lo tanto, utilizar con seguridad los estimadores 
ML obtenidos.
También se puede rechazar la hipótesis nula que considera el logaritmo 
natural del parámetro de dispersión (lnalpha) igual a cero. Este resultado 
es coherente con el análisis presentado en el punto anterior, ya que una si-
tuación de no rechazo de la hipótesis nula implicaría la preferencia por un 
modelo basado en la distribución de Poisson.
Los coeficientes de regresión se separan en dos bloques diferenciados. El 
primero de ellos, etiquetado como Modelo de comportamiento no reacio, se 
corresponde al modelo de regresión binomial negativo para aquel alumna-
do que está en el grupo no reacio, mientras que el Modelo de pertenencia al 
grupo reacio hace referencia al modelo binario que predice la pertenencia 
a este grupo.
113 Si bien no hay un acuerdo en la literatura sobre la cantidad mínima de observaciones 
necesaria para la la utilización de estimadores máximo-verosímiles, el ratio obtenido so-
brepasa holgadamente las 10 observaciones por variable que sugiere Scott (1997). Sobre 
la influencia del tamaño de la muestra en el uso de técnicas ML se puede consultar, entre 
otros, Hart y Clark (1999).
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Modelo no reacio Modelo reacio
Sexo -0.019 0.185 **
(-0.41) (2.96)
TitPrevia 0.077 0.296 **
(1.01) (3.01)








MatMatr 0.046 ** -0.212 ***
(2.62) (-8.51)
NotaAcc 0.180 *** -0.455 ***
(8.02) (-12.93)
Nclausus 0.324 *** -0.380 ***
(6.51) (-5.65)
repite -0.270 *** 0.081
(-5.30) (1.21)
MatCV 1.218 *** -3.474 ***
(7.65) (-15.66)
existia 0.459 *** -0.168 *
(9.00) (-2.56)
Matr -0.005 *** 0.002 ***
(-13.97) (4.41)




_cons 2.521 *** 6.292 ***
(9.57) (16.44)
Número de observaciones 6164 Lnalpha
de las cuales toman valor 0 2712 _cons 0.455 ***
Log Verosímil (ll) -23.572.87 (16.12)
LR chi2 (10) 893.521
Estadístico z entre paréntesis.  
Leyenda de significación * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.
Tabla 26. Modelo completo.
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Como se puede observar, no todas las variables son estadísticamente 
significativas, por lo que haremos un primer ajuste comparando el modelo 
completo con un modelo alternativo en el que sólo se tendrá en cuenta las 
variables significativas del primero y la variable sexo, ya que consideramos 
oportuno mantenerla para la interpretación de los resultados posterior.
Para comparar ambos modelos utilizaremos los criterios de información 
AIC y BIC114 se recogen en la Tabla 12.
Medida Modelo alternativo Modelo completo Diferencia
AIC 7,660 7,661 0,001
BIC -6.418,853 -6.348,275 72,443
Tabla 27. AIC y BIC del modelo completo vs. modelo alternativo
Al ser los valores de AIC obtenidos son prácticamente idénticos, es ne-
cesario utilizar el BIC para establecer la elección del mejor modelo. Bajo 
este criterio, la diferencia obtenida proporciona una evidencia muy fuerte a 
favor del modelo que incluía únicamente las variables significativas en cada 
una de las dos regresiones en la que se descompone el modelo ZINB.
Por último, se ha realizado un segundo ajuste, comparando este modelo 
alternativo con un modelo que sólo considere como variables para las dos 
regresiones las halladas significativas para el modelo de comportamiento 
no reacio, al que denominaremos modelo compacto.
Medida Modelo alternativo Modelo compacto Diferencia
AIC 7,660 7,667 0,007
BIC -6.418,853 -6.387,832 21,031
Tabla 28. AIC y BIC del modelo alternativo vs. modelo compacto
El valor de AIC tiene un valor similar para los dos modelos, siendo el BIC 
el que proporciona una evidencia muy fuerte a favor del modelo que hemos 
venido denominado alternativo y que pasa a ser nuestro modelo de trabajo 
definitivo.
114 Para facilitar la interpretación de los resultados obtenidos, se ha recogido en la Tabla 12 
sólo aquellos referidos a los criterios AIC y BIC calculados internamente por el paquete 
Spost para STATA. La explicación de las diferencias entre los diferentes métodos de cál-
culo para estos criterios se pueden consultar en Scott y Freese (2006).
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Tabla 29. Modelo de trabajo definitivo


















MatMatr     -0,212***   (-10,07)
NotaAcc     -0,494***   (-15,81) 
Nclausus     -0,363***   (-5,85) 
MatCV     -3,509***   (-15,97)
existia     -0,209***     (-3,33)
Matr     0,002***     3,97
_cons      6,259***
   (17,70)
lnalpha
_cons    0,460***  (16,38)
Estadísticos
Número de observaciones 6164
de las cuales toman valor 0 2712
Log Verosimil (ll)  -23.588.66
LR chi2 (10) 874,089
Estadístico z entre paréntesis. Leyenda de significación * p < 0.05, ** p 
< 0.01, *** p < 0.001
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La Tabla 29 presenta los resultados obtenidos para el modelo de trabajo 
definitivo.
En el modelo de comportamiento no reacio, el valor del test LR (LR chi2 
(10) = 874,089; Prob > chi2) nos permite rechazar la hipótesis nula de la que 
todos los coeficientes asociados a las variables independientes son simultá-
neamente igual a cero. 
El análisis de la misma hipótesis para el modelo de pertenencia al grupo 
reacio utilizaremos el test de Wald, siendo el resultado obtenido el recogido 
en la Tabla 15. Como se puede observar, la hipótesis de considerar nulos los 
coeficientes de las variables consideradas también se rechaza:
Modelo de pertenencia al grupo reacio
chi2(10) = 676,46
Prob > chi2 = 0.0000
Tabla 30. Resultado del test de Wald para el modelo de pertenencia al grupo reacio
Interpretación del modelo de pertenencia 
al grupo reacio
Para la interpretación del modelo, utilizaremos los resultados de la Tabla 
31, en la que se presentan los coeficientes estimados para el modelo de re-
gresión (b), el valor de z para el test b= 0 (z), el valor de p en el z-test (P>z), sí 
como el porcentaje de cambio en la probabilidad de pertenencia por un uni-
tario en X (%), el porcentaje de cambio para un incremento de desviación 
estándar en X (%StdX) y la desviación estándar de X (SDodX).
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Reacios b z P>z % %StdX SDofX
Sexo 0.19516 3.138 0.002 21.6 10.1 0.4949
TitPrevia 0.31015 3.172 0.002 36.4 9.8 0.3006
OtroAccs 0.41502 3.186 0.001 51.4 9.6 0.2209
PadresEst -0.42613 -5.192 0.000 -34.7 -15.3 0.3901
MatMatr -0.21231 -10.066 0.000 -19.1 -28.3 1.5686
NotaAcc -0.49363 -15.806 0.000 -39.0 -43.7 1.1623
Nclausus -0.36306 -5.846 0.000 -30.4 -16.5 0.4954
MatCV -3.50859 -15.967 0.000 -97.0 -46.6 0.1790
existia -0.20887 -3.331 0.001 -18.8 -9.8 0.4923
Matr 0.00163 3.969 0.000 0.2 14.5 83.1597
Tabla 31. Resultados para el modelo de pertenencia al grupo reacio
El signo del coeficiente nos permite observar el sentido de la influencia 
de cada una de las variables en la probabilidad de pertenencia al grupo rea-
cio. Como se puede observar en la Tabla 31, cuatro de ellas influyen positiva-
mente a la hora de pertenecer a este grupo, mientras que las seis restantes 
favorecen el uso del campus virtual del alumnado.
El primer hecho a señalar es que la probabilidad de pertenecer al grupo 
reacio es un 21,6% mayor, manteniendo constantes las demás variables115, 
si se trata de una estudiante. La probabilidad de pertenecer al grupo reacio 
también se incrementa cuando el acceso al primer curso de la carrera que 
se cursa no se ha realizado directamente desde el Bachillerato. 
En concreto, cuando un estudiante tiene una titulación superior previa, 
la probabilidad de no acceder nunca al campus virtual se incrementa un 
30%. Este hecho creemos que se puede explicar tanto por la mayor edad que 
tienen estos estudiantes, como por la existencia de hábitos y herramientas 
de estudio ya experimentados que han demostrado su efectividad para la 
superación de las materias de una titulación. También los hábitos de estudio 
desarrollados en la fase formativa previa sea la explicación para la influen-
115 La interpretación de los resultados obtenidos parte del análisis de la influencia de la va-
riable estudiada, lo que hace que siempre se considere que los demás valores se man-
tengan constantes. Para agillizar la lectura, en adelante no hacemos utilizaremos la ex-




cia que tiene el haber utilizado otra vía de acceso diferente al Bachillerato 
en la probabilidad de pertenecer al grupo reacio.
Entre las variables ligadas con la materia, la única que tiene una influen-
cia negativa a la hora de usar el campus virtual es el número de matricu-
lados en la materia, ya que un incremento de una desviación estándar en 
el logaritmo de matriculados en una materia incrementa la posibilidad de 
pertenecer al grupo reacio un 46,9%.
Los factores personales que influyen positivamente al uso del campus 
virtual son el provenir de una familia con estudios superiores, la nota de 
acceso, el cursar una titulación con límite de plazas, el número de materias 
en las que el estudiante está matriculado y el grado de virtualización de su 
matrícula. Si alguno de los progenitores posee estudios superiores, la pro-
babilidad de pertenecer al grupo reacio se reduce un 34,7%, mientras que 
el seguir una carrera con límite de plaza hace que esta reducción alcance 
el 30,4%. 
Si bien estos efectos son importantes, hay que resaltar que los principa-
les factores a los que apunta nuestro estudio son la nota de acceso y el grado 
de virtualización de la matrícula del estudiante.
El primero de ellos parece indicar que aquel alumnado que ha obtenido 
un mayor rendimiento en el curso previo a su entrada en la universidad está 
más dispuesto a emplear en su proceso de aprendizaje todas las herramien-
tas que se ponen a su alcance. Así, por cada incremento de una desviación 
estándar en el logaritmo de la nota de acceso, la probabilidad de pertenecer 
al grupo reacio desciende un 43,7%, lo que está en línea con lo recogido en la 
literatura sobre el influjo de esta variable en el rendimiento académico. 
La influencia positiva del grado de virtualización apunta hacia la exis-
tencia del ya citado efecto contagio116 en la incorporación de las TIC en el 
proceso educativo y la importancia que este tiene para el éxito de iniciativas 
similares al Campus Virtual de la USC, ya que por cada incremento de una 
desviación estándar en el logaritmo del ratio de virtualización de la matri-
cula que cursa el estudiante, la probabilidad de pertenecer al grupo reacio 
desciende un 46,6%.
116 Esta línea de investigación ha sido abordada, en una primera instancia y desde el punto 
de vista de los docentes, en Canay y Álvarez (2004) y se profundizará en un futuro.
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En cuanto a los factores asociados a la materia, como cabía esperar, y 
también relacionado con la existencia del efecto contagio, la presencia pre-
via de la misma en el Campus Virtual incrementa la probabilidad que sea 
visitada su aula virtual. En concreto, el análisis realizado indica que esta 
circunstancia casi duplica (81,2%) la probabilidad de que el estudiante ma-
triculado en la misma no pertenezca al grupo reacio. 
Interpretación del modelo de 
comportamiento del grupo no reacio
La interpretación de modelo de comportamiento de los alumnos no rea-
cios se realizará a través de los resultados recogidos en la tabla 32, en la que 
se presentan los coeficientes estimados para el modelo de regresión (b), el 
valor de z para el test b= 0 (z), el valor de p en el z-test (P>z), así como el por-
centaje de cambio en el número de accesos esperados por un incremento 
unitario en X (%), el porcentaje de cambio en el número de accesos espera-
dos por un incremento de una desviación estándar en X (%StdX) y la desvia-
ción estándar de X (SDodX)
accesos Coeficiente z P>z % %StdX Desviación estandar
Sexo -0,01235 -0,273 0,785 -1,2 -0,6 0,4949
MatMatr 0,03399 2,223 0,026 3,5 5,5 1,5686
NotaAcc 0,17350 8,014 0,000 18,9 22,3 1,1623
Nclausus 0,30118 6,476 0,000 35,1 16,1 0,4954
repite -0,26610 -5,245 0,000 -23,4 -11,6 0,4628
MatCV 1,15193 7,315 0,000 216,4 22,9 0,1790
existia 0,43770 8,725 0,000 54,9 24,0 0,4923
Matr -0,00517 -14,384 0,000 -0,5 -34,9 83,1597
creditos 0,06068 7,934 0,000 6,3 22,2 3,3000
ln alpha 0.48160
alpha 1.61867 SE(alpha) = 0.04604 
Tabla 32. Resultados para el modelo de comportamiento del grupo no reacio
Empezaremos nuestro análisis señalando que, al contrario que en el 
grupo anterior, la variable sexo no se puede considerar estadísticamente 
significativa. Sin embargo, es interesante de reseñar esta ausencia de sig-
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nificación, ya que la brecha digital que, aparentemente, se vislumbra para 
el modelo de pertenencia al grupo reaccio desaparece una vez que la estu-
diante decide usar el campus virtual117.
En cuanto a los signos de los coeficientes, una primera aproximación nos 
permite observar que estos se comportan de una forma coherente. 
Empezando por aquellas variables que influyen de forma negativa en el 
uso del campus virtual por parte del alumnado no reacio, nos encontramos 
con que se obtiene este resultado para dos de ellas, una en cada grupo de 
características. 
En el aspecto personal, ser repetidor disminuye la probabilidad de ser 
usuario del campus virtual. Este hecho es coherente con lo que nuestra 
práctica docente ha detectado a lo largo de estos años: los alumnos que re-
piten una materia tiene tendencia a no implicarse en exceso en el desarro-
llo del curso durante las siguientes matrículas. Para la muestra utilizada, el 
hecho de repetir el estudio de una matricula implica un descenso del 23,4% 
en los accesos del alumnado. 
Desde el punto de vista de las materias, aquellas que se organizan en 
grupos con un gran número de estudiantes se ven penalizadas en número 
de accesos que realiza el alumnado. En concreto, por cada desviación es-
tándar en el número de matriculados, el descenso en la cantidad esperada 
de accesos es del 34,9%. En este caso, la desmotivación que se detecta a la 
hora de asistir a la clase presencial es posible que se traslade al ámbito vir-
tual. 
En cuanto a los efectos positivos, destaca que, al igual que para la deter-
minación de la pertenencia al grupo reacio, los factores más influyentes son 
la nota de acceso y el grado de virtualización de la matrícula del estudiante. 
El acceso esperado a las aulas virtuales se incrementa un 18,9% por cada 
punto que se incrementa la nota de acceso, mientras que el incremento de 
una desviación estándar en el logaritmo del ratio de virtualización, aumen-
ta los accesos esperados un 22,9%. 
Para la variable materias se ha de tener en cuenta que, si bien durante 
el primer curso el alumnado tiene poca libertad a la hora de seleccionar 
su matrícula, la variabilidad en el número de materias que la componen 
117 Esta línea de investigación sobre la influencia del género en la actitud de el alumnado 
antes las TIC en la docencia se intentará desarrollar en un futuro.
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es amplia, yendo desde las 7 materias que se han de realizar en el primer 
curso de la licenciatura de Pegagoxía hasta 14 materias que se deben cursar 
en Enxeñería Química. Por ello, el pequeño efecto positivo que el número 
de accesos del alumnado a una materia en concreto parece coherente con 
la idea de que una vez que un sujeto está dispuesto a utilizar el Campus Vir-
tual, lo haga en todos los casos en los que esta posibilidad le es dada.
La influencia positiva de la carga horaria de la materia en el uso del Cam-
pus Virtual se puede explicar desde la experiencia docente: los alumnos 
tienen tendencia a dedicar más esfuerzo a las materias “largas” que a las 
“cortas”.
Por último, la existencia previa en el Campus Virtual de la materia favo-
rece el acceso a la misma del alumnado, ya que el incremento esperado en 
el número de accesos es del 54,9%. Este resultado vuelve a indicar la exis-
tencia de un efecto contagio cuyo estudio en profundidad debería de ser 
abordado en un futuro.
Resultados por Campus y áreas
Una vez establecido un modelo global que permite explicar parte de los 
factores que influyen en el número accesos de un estudiante matriculado 
únicamente en primero, el presente proyecto de investigación se cierra con 
su aplicación a las distintas áreas y campus.
Es importante tener presentes los resultados presentados en la caracte-
rización de la muestra (en especial las Tablas 4 a 8). Como ya se ha manifesta-
do previamente, la muestra no es homogénea entre los campus y las áreas, 
ya que el grado de penetración del Campus Virtual no es idéntico en todas 
ellas.
Las Tablas 33 y 34 presentan los resultados obtenidos.
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Tabla 33. Resultado del modelo por Campus
Variable Santiago Lugo Conjunto
Modelo de comportamiento no reacio
Sexo -0,055 0,029  -0,012
MatMatr 0,089*** -0,092*  0,034*
NotaAcc 0,114***  No significativo 0,173***
Nclausus 0,144* 0,308***  0,301***
repite -0,280*** -0,320*** -0,266***
MatCV 1,830*** No significativo 1,152***
existia 0,347*** 0,439***  0,438***
Matr -0,006*** -0,013*** -0,005***
creditos 0,098*** No significativo 0,061***
_cons 2,214*** 6,242***  2,467***
Modelo de pertenencia al grupo reacio
Sexo 0,325*** No significativo 0,195**
TitPrevia 0,344** 0,408*  0,310**
OtroAccs 0,610*** 0,086 0,415**
PadresEst -0,546*** -0,355* -0,426***
MatMatr -0,318*** -0,339*** -0,212***
NotaAcc -0,570*** -0,493*** -0,494***
Nclausus -0,264** -0,627*** -0,363***
MatCV -6,608*** -5,601*** -3,509***
existia No significativo -0,655*** -0,209***
Matr 0,004*** -0,014***  0,002***
_cons 8,029*** 10,290***  6,259***
lnalpha
_cons 0,556*** 0,214***  0,465***
Estadísticos
Número de observaciones 4270,000 1894,000  6164,000
de las cuales toman valor 0 1951,000 761,000  2712,000
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Tabla 34. Resultado del modelo por áreas
Modelo por Campus
El modelo de pertenencia al grupo reacio parece que se ajusta bien para 
los dos Campus en los que se divide la USC, si bien en el Campus de Lugo 
son dos las variables no significativas, mientras que Matr presenta un signo 
contrario al modelo general. Este resultado se tiene que observar a la luz de 
los datos del área de Enseñanzas Técnicas, que representa el 60% de la ofer-
ta de curso en el campus lucense, recogidos en la Tabla 34, ya que esta arroja 
un resultado no significativo.










Modelo de comportamiento no reacio
Sexo -0,025 -0,053 -0,045 -0,688* -0,085  -0,012
MatMatr No significativo No significativo No significativo No significativo -0,237***  0,034*
NotaAcc No significativo No significativo 0,218*** No significativo No significativo 0,173***
Nclausus No significativo No significativo 0,471*** colinealidad 0,218*  0,301***
repite -0,427** -0,358** -0,350*** No significativo -0,242* -0,266***
MatCV No significativo 8,141*** No significativo No significativo No significativo 1,152***
existia No significativo 1,208*** 0,796*** colinealidad 0,600***  0,438***
Matr No significativo -0,008*** 0,008* No significativo -0,006*** -0,005***
creditos 0,083*** -0,595*** 0,115*** No significativo No significativo 0,061***
_cons 3,501 4,929*** 1,443 13,698* 6,253***  2,467***
Modelo de pertenencia al grupo reacio
Sexo No significativo No significativo 0,816*** No significativo 0,272** 0,195**
TitPrevia No significativo 1,066** No significativo No significativo No significativo 0,310**
OtroAccs No significativo 2,062** No significativo No significativo No significativo 0,415**
PadresEst -0,388* No significativo No significativo No significativo -0,544*** -0,426***
MatMatr -0,524* -0,919*** -0,374*** No significativo -0,080* -0,212***
NotaAcc -0,251* -0,698*** No significativo -0,717** -0,370*** -0,494***
Nclausus No significativo -1,155*** -1,309*** colinealidad 0,399*** -0,363***
MatCV No significativo -16,257*** No significativo -16,459*** -5,233*** -3,509***
existia -1,157*** No significativo 0,502** No significativo No significativo  -0,209***
Matr No significativo 0,013*** No significativo No significativo 0,003***  0,002***
_cons 7,653** 16,129*** 0,968 16,415** 4,342***  6,259***
lnalpha
_cons 0,417*** 0,179* 0,027 -0,056 0,569***  0,465***
Estadísticos
Número de 
observaciones 1.117 767 1.453 143 2.684  6164
de las cuales 
toman valor 0 438 285 292 95 1602  2712
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En el caso del Campus compostelano, en el modelo de pertenencia al 
grupo reacio la única variable no significativa es la que refleja la existencia 
previa de la materia en el Campus Virtual.
Esta circunstancia se puede explicar a través de dos aproximaciones 
complementarias. La primera surge a través de la observación de los re-
sultados de Tabla 34, según los cuales esta variable tampoco es significativa 
para el área de ciencias experimentales, sólo presente en este campus, y el 
de ciencias jurídicas y sociales, mayoritario en titulaciones y alumnos. La 
segunda explicación, que ayuda a comprender también el resultado parcial 
de las áreas, tiene su origen en nuestra experiencia como gestor del campus 
virtual de la USC: la forma habitual en la que la se produce la presencia en 
el Campus Virtual de las titulaciones en estas áreas es a través de los cursos 
intermedio-altos, siendo los de primer curso los últimos en incorporarse al 
mismo.
El modelo de comportamiento no reacio tiene un ajuste perfecto para el 
campus de Santiago, ya que todos las variables son significativas y mantie-
nen el signo de influencia que marca el modelo global. 
En el Campus lucense encontramos con variables no significativas y un 
cambio de signo para la variable MatMatr. Este resultado, al igual que el 
caso de la variable Mtr para el modelo de pertenencia, coincide con la no 
significatividad de la variable para el área de las Enseñanzas Técnicas.
Modelo por áreas
En el ajuste del modelo a las diversas áreas de conocimiento se hace más 
evidente la importancia de tener una muestra lo más amplia posible. La me-
jor muestra de esta situación es el caso del área de Humanidades. Como se 
observa en la Tabla 34, el modelo presenta para esta área colinealidad en tres 
casos y en otros trece, el coeficiente no es significativo. También es signifi-
cativo la ausencia de significación del test lnalpha.
El tamaño de la muestra también parece penalizar el ajuste del modelo 
para el área de Ciencias Experimentales y el Ciencias de la Salud. Sin em-
bargo, para el caso de Ciencias de la Salud, también es necesario tener en 
cuenta las características de las titulaciones incluidas en esta área. 
Así, todas ellas tienen un número clausus, con una nota de acceso ele-
vada, lo que puede ayudar a explicar la no significatividad de las variables 
directamente relacionadas con estos aspectos. Además, desde el punto de 
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vista de las materias, como se puede observar en las Tablas 9 y 10, salvo en el 
caso de la licenciatura de Veterinaria, las titulaciones son de reciente im-
plantación en el Campus Virtual, lo que unido a la distribución de las ma-
terias por campus y área y la distribución del alumnado por campus y área 
reflejadas en las Tablas 21 y 22 nos da un cierto soporte para considerar que 
la implantación de las aulas virtuales en esta área todavía está en su fase 
incipiente.
Para el caso de las Ciencias Jurídicas y Sociales, todo parece indicar que 
el ajuste del modelo se ve penalizado tanto por la gran concentración de 
aulas virtuales en las titulaciones del ámbito de la economía como por la 
heterogeneidad de los estudios que se encuadran en esta categoría. 
Por último, para las Enseñanzas Técnicas, los ocho resultados no signi-
ficativos pueden ser debidos a una causa diferente a las vistas hasta el mo-
mento. Al no poder rechazar la hipótesis nula que considera el logaritmo 
natural del parámetro de dispersión (lnalpha) igual a cero, ya que el resul-
tado obtenido no es significativo, nos debemos plantear la distribución de 
Poisson como la generatriz de los accesos. 
Este hecho, que en principio parece contradictorio con lo defendido has-
ta el momento, no debe ser considerado una anomalía en el modelo presen-
tado, sino como una corroboración de parte de nuestro planteamiento ini-
cial: la generalización en el uso puede disminuir drásticamente el número 
de reacios. 
Así, Enseñanzas Técnicas presenta el nivel de uso más alto del campus 
virtual: de las 1.453 observaciones estudiadas, el 80% tienen un valor dis-
tinto de cero, frente al valor de un 48% para el resto de las áreas (excluida 
Enseñanzas Técnicas).
Por lo tanto, la presencia de estudiantes reacios en esta área es inferior a 
la observada en el resto de la Universidad y debe ser analizada118, para esta 
área concreta, a través de otro modelo que se adecue a esta realidad. Esta 
idea se ver reforzada si se tiene en cuenta sólo el modelo de comportamien-
to no reacio, ya que en él son dos las variables no significativas, frente las 
seis del modelo de pertenencia.
118 Para abordar este problema consideramos que es necesario tener más datos para poder 





Con el presente estudio se ha pretendido aportar algunas evidencias em-
píricas que ayuden en el complejo debate en torno a cómo influye la utiliza-
ción de herramientas de formación en línea y la aceptación de las mismas 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la enseñanza superior, una vez 
que la gran mayoría de las universidades presenciales españolas han apos-
tado a lo largo de la última década por la puesta en marcha,  a través de la 
instalación de entornos virtuales de enseñanza, de su Campus Virtual. 
En concreto, nos interesaba estudiar cuáles son los elementos que favo-
recen (o frenan) el uso del Campus Virtual entre el alumnado, como paso 
previo necesario para poder abordar en un futuro su influencia en el ren-
dimiento académico de los mismos y por ello establecimos como objetivo 
identificar algunos de los factores que afectan al acceso del alumnado a las 
materias presentes en el Campus Virtual.
Nuestro análisis empírico se materializó en la matrícula de primer curso 
para el año académico 2005-2006 en la Universidad de Santiago de Com-
postela, utilizando para ello el modelo de regresión de recuento más ade-
cuado a la naturaleza de los datos disponibles.
Una vez realizado este análisis, el último paso de este trabajo debe ser 
el establecer un conjunto de conclusiones (y de reflexiones) sobre los resul-
tados obtenidos para lo cual retomaremos los tres papeles del docente uni-
versitario que, como habíamos expuesto en la introducción, nos llevaron a 
iniciar el programa de investigación en el que se enmarca este trabajo.
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Como docente, a la vista de los resultados obtenidos en el modelo de tra-
bajo, son cuatro los aspectos que  creemos que se deben tener en cuenta a 
la hora de hacer atractivo el acceso a aquellas personas que se muestran 
reacias al uso de la tecnología:
1º) Tamaño del grupo. Como se ha visto, esta variable penaliza el 
acceso al campus virtual en una doble vía: por un lado influye positiva-
mente a la hora de establecer la probabilidad de pertenencia al grupo 
reacción  mientras que aquellos que están dispuestos a usar el Campus 
Virtual, lo hacen en menor medida cuando el grupo es grande.
Si bien este problema no tiene una solución sencilla y, como en 
todo caso, está fuera de la capacidad decisoria del docente la potestad 
de establecer grupos docentes presenciales más pequeños, considera-
mos que algunas de las herramientas que facilitan los entornos virtuales 
de enseñanza pueden favorecer el interés del alumnado en la materia. 
Así, la articulación de grupos de trabajo o el empleo de herramientas de 
comunicación asíncronas como los foros  pueden ser vías para atraer al 
aula virtual de la materia (y por lo tanto, a los contenidos de la misma) a 
un alumnado que está optando por no asistir a clase
2º) Alumnado repetidor. Si bien aquellas personas que están cur-
sando por segunda vez la materia no parecen ser reacios en el uso del 
Campus Virtual, su comportamiento en él parece ser el que hemos de-
tectado en su actuación presencial: cuando aparece, lo hace poco y, nor-
malmente, desmotivado. 
Esta desconexión con el desarrollo de la materia es un hecho que 
nos preocupa desde hace tiempo y, aunque estamos convencidos que los 
factores que subyacen en este comportamiento son de diversa natura-
leza, una vez más creemos que el uso de determinadas herramientas, 
como pueden ser las de autoevaluación y, sobre todo, la posibilidad de 
ofrecer un espacio de herramientas pedagógicas que, de una forma que 
no pueda considerar ofensiva este tipo de estudiantes, les haga llegar un 
conjunto de recomendaciones que les permitan corregir, si así lo desean, 
los errores más comunes a la hora de planificar el estudio de la materia 
con el objetivo de ayudarles a corregir esta situación.
3º) Grado de virtualización de la titulación. En los resultados obte-
nidos, el grado de virtualización de la matrícula cursada juega un papel 
importante en la generalización del uso del Campus Virtual por parte 
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del alumnado, ya que, por un lado, disminuye sustancialmente la pro-
babilidad de pertenecer al grupo reacio y, por el otro, incrementa el uso 
del mismo entre los miembros del grupo no reacio. Como docente con-
vencido de la utilidad de esta herramienta para el desarrollo del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, este resultado parece indicar la existencia 
de un efecto contagio por el cual, a mayor número de materias presentes 
en el Campus Virtual, mayor va a ser, a priori, el uso que, en cada una de 
ellas, hagan del mismo las personas que lo han incorporado a su proceso 
formativo. 
Este resultado invita a actuar como agente de cambio ante las ac-
titudes más reticentes dentro del cuerpo docente, ya que permite argu-
mentar la utilidad percibida por parte del alumnado de la herramienta 
que la USC pone a su disposición.
4º) Existencia previa en el Campus Virtual. Al igual que para el 
caso anterior, los resultados obtenidos para esta variable nos permitirán 
apoyar la defensa de los beneficios del Campus Virtual ante aquellas per-
sonas más reticentes en el PDI, ya que refuerza la idea intuitiva (y avala-
da por la experiencia docente) de la necesidad de un rodaje a la hora de 
obtener todo el potencial de cualquier innovación docente
Como gestor del Campus Virtual las conclusiones obtenidas van más 
allá del resultado empírico obtenido, ya que afecta a aspectos organizativos 
de la institución.
5º) Problemática en las bases de datos existentes. En el desarrollo 
de nuestro trabajo de investigación nos hemos encontrado con una serie 
de dificultades relacionadas con la diversidad de bases de datos existen-
tes en la Universidad de Santiago de Compostela.
El primero de ellos está relacionado con la diferente codificación 
que se emplea, en ocasiones, para registrar un mismo valor. Quizá el 
ejemplo más claro sean los problemas derivados del registro del D.N.I 
(o documento asimilado) del alumnado, ya que las diferencias de codi-
ficación llevaron a tener que generar un script que solventase el proble-
ma que solventase el resultado FALSO en la comparación entre el valor 
“05312067-X” en la base de datos A y el valor “5312067-x” en la base de 
datos B.
El segundo de ellos es, en nuestra opinión, más grave, ya que hace 
referencia a la imposibilidad de obtener el valor para determinadas va-
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riables que, en buena lógica, deberán estar recogidas en el expediente 
académico de cualquier persona matriculada en la USC, como por ejem-
plo la nota de acceso a la universidad.
Estamos convencidos que la USC tiene ese registro, pero la expe-
riencia obtenida en la realización de este trabajo nos indica que no está 
disponible de una forma sencilla para aquellos que se matricularon por 
primera vez antes del curso académico 2005-2006.
Nuestra reflexión en este aspecto, y como gestor, nos lleva a con-
siderar que es urgente abordar un proceso de estandarización y centra-
lización de las bases de datos existentes, lo que redundará, sin duda, en 
una mejor gestión de la información de la entidad y en un incremento 
del conocimiento que sobre la realidad de la misma se puede obtener a 
través de procesos como puede ser el data mining.
6º) Las conclusiones 3 y 4 no las podemos dejar de un lado como 
gestor, ya que apuntan hacia la idoneidad de la línea de actuación segui-
da por la institución para potenciar el uso del Campus Virtual, articu-
lada hasta ese momento en un amplio programa de formación para su 
cuerpo docente.
Creemos que si el personal docente percibe (o se le puede facilitar 
información que apoye) la existencia una respuesta positiva por parte 
del alumnado, aumentará la probabilidad de que adopte su uso.
 Además, el efecto positivo de la existencia previa creemos que 
puede potenciar que el tipo de uso que se da al entorno virtual de apren-
dizaje sea cada vez más avanzado (entendido como avance, siguiendo la 
tipología presentada,  el cambio de una presencia  inexistente o trivial a 
una apoyada en el web, o de esta a una materia dependiente de la web) .
7º) El análisis descriptivo realizado sobre la evolución del compor-
tamiento del Campus Virtual por titulaciones y Campus pone de mani-
fiesto la importancia de enfocar parte de las acciones de potenciación 
del uso del mismo a nivel de titulación y de centro. La puesta en marcha 
de comunidades de prácticas o de cursos de formación enfocados a las 
peculiaridades pedagógicas de los estudios en cuestión se vislumbran 
como actuaciones a potenciar en un futuro cercano.
8º) El análisis empírico realizado apunta a la necesidad de plan-
tearse la necesidad de realizar campañas de potenciación del uso del 
Campus Virtual entre el alumnado desde una perspectiva de género, ya 
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que parece existir una mayor reticencia por parte de la alumnas a la hora 
de utilizarlo. Esta situación es especialmente preocupante si se tiene en 
cuenta que forman el grupo mayoritario en la práctica totalidad de las 
titulaciones
El papel de investigador nos ofrece dos conclusiones que deben ser des-
tacadas:  
9º) La potencialidad de los modelos de regresión analizados. El 
modelo lineal generalizado se presenta como una herramienta con un 
gran recorrido en el campo de investigación en el que estamos traba-
jando, siendo más apropiado que las aproximaciones realizadas única-
mente a través de modelos de regresión lineal, el cual, si bien son los más 
extendidos, son un subtipo del modelo generalizado.
En concreto, los modelos de regresión de recuento son los más ade-
cuados cuando se estudia un evento que toma valores discretos. Como 
hemos indicado en más de una ocasión, la elección del modelo ZINB, 
de entre todos los disponibles, se debe, fundamentalmente, a su ajuste 
con la realidad del fenómeno que se estaba analizando, hecho que se ve 
refrendado por su mejor ajuste estadístico.
10º) Como era de esperar, a lo largo de nuestro trabajo nos hemos 
encontrado con nuevas líneas investigación que deberemos afrontar 
dentro de la etapa de Antecedentes, centrada en el acceso al Campus 
Virtual, de nuestro programa de investigación. 
Destacamos las líneas vinculadas con la influencia del género en 
la actitud del alumnado antes las TIC, los factores que generan los po-
sibles efectos contagio en el comportamiento de docentes y discentes o 
aquellos que influyen en la presencia de materias en el Campus Virtual, 
ya que son las que se presentan como prioritarias por su relación con las 
responsabilidades de gestión que estamos desempeñando en la actuali-
dad.
Para terminar, dedicamos el último párrafo de nuestro trabajo al progra-
ma de investigación en el que se enmarca:
El esfuerzo que desde las Universidades se está haciendo para incorpo-
rar las TIC a su proceso diario es intensivo en capital y recursos humanos, 
por lo que consideramos que el empleo de técnicas estadísticas y economé-
tricas puede incrementar las fuentes de datos disponibles para los gestores 
universitarios, facilitado su proceso de toma de decisiones. Los resultados 
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en nuestra primera aportación nos reafirman en la oportunidad e interés 




En este apéndice presentamos una serie de información adicional sobre 
el proceso de realización de nuestro trabajo. Se ha dividido en tres partes:
Base de datos•	 , donde exponemos, brevemente, el proceso de crea-
ción de la base de datos de trabajo y los problemas encontrados 
durante el proceso,
Script•	 , donde se muestra un ejemplo de los programas que hemos 
elaborado para el tratamiento de la información disponible en el 
CeTA,
Ejemplos•	 , donde se muestran algunos de los valores de los campos 
facilitados por Xescampus y el resumen de las variables que con-
forman la base de datos de trabajo.
Bases de datos
Elaboración
El proceso de creación de la base de datos de trabajo utilizada para la 
realización del estudio empírico se realizó en cuatro fases.
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En la primera de ella, elaboramos1 una base de datos en la que se recogía 
para cada una de las personas matriculadas en la USC en el año 2005-2006 el 
número de veces que había accedido al Campus Virtual. Para ello emplea-
mos tres fuentes de datos: los registros del servidor web en el que se aloja el 
entorno virtual de enseñanza WebCT, la estructura de ficheros de WebCT y 
la base global matrícula2 del CeTA utilizando como campo de unión el iden-
tificador de usuario (id_webct). Terminado este proceso, la base de datos 
resultante reflejaba para cada usuario registrado en el Campus Virtual, en 
número de veces que había accedido a cada una de las materias en las que 
estaba matriculado y existía un aula virtual.
Una vez creada la base de datos, se envió a Xescampus3, entidad encar-
gada de la gestión las bases de datos de gestión académica de la USC, donde 
se realizó el cruce de datos entre nuestra base de datos y los registros acadé-
micos y de contexto de cada sujeto. De esta forma, la base de datos resultan-
te contenía tanto los valores relativos al uso del campus virtual como datos 
relativos al rendimiento académico (en el curso de entrada en la USC y en 
el curso de referencia) y del contexto socioeconómico para la totalidad de la 
matricula.
La tercera fase consistió en la anonimización de la base de datos, ya que 
por el carácter personal de la información facilitada se debía garantizar el 
anonimato de la información que se nos facilitaba. Este proceso se realizó 
en Xescampus y una vez concluido se nos hizo entrega de la base de datos 
conjunta.
La última fase consistió en hacer un análisis de los datos disponibles, 
para comprobar la bondad de los mismos para el estudio planteado utili-
zando las herramientas descriptivas del programa STATA, creando tras ello 
la base de datos de trabajo.
1 Queremos agradecer la ayuda de Gloria Presedo Díaz, del Área TIC de la USC su ayuda 
a la hora de elaborar y perfeccionar los scripts necesarios para procesar los registros del 
servidor apache y el sistema de archivos de WebCT.
2 Esta base contiene únicamente un identificador de usuario, el nombre completo y los 
códigos de matrícula de las materias que cursa.
3 Queremos agradecer a Xosé Antonio Rubal López, de Xescampus, su ayuda y paciencia 




El principal problema encontrado, ya que limitó el ámbito de estudio, 
fue la dificultad obtener valores en todas las variables para todos los regis-
tros. Este hecho, habitual en muchos estudios en el campo de las Ciencias 
Sociales, ocurría tanto en las variables de contexto como con determinadas 
variables académicas. 
Si la inexistencia de determinados valores entre las primeras se explica 
fácilmente en el carácter voluntario del formulario4 a partir del cual se ob-
tiene los valores correspondientes y se puede considerar normal, no lo es 
tanto el caso de las variables académicas, ya que, en principio, es de esperar 
que este tipo de información esté disponible por la unidad encargada de su 
gestión.
Sin embargo, el análisis de la base de datos conjunta constató la impo-
sibilidad de conocer la nota de acceso a la universidad de gran parte del 
alumnado matriculado por primera vez en la USC antes del curso acadé-
mico 2005-2006, lo que nos llevó a limitar nuestro estudio a aquellos que se 
matriculaban sólo en materias de primer curso en el año 2005-2006.
También encontramos a lo largo de la primera fase un conjunto de pro-
blemas derivados de la utilización de distintos sistemas de codificación 
para el mismo dato o de coherencia entre las distintas fuentes de datos. 
Este tipo de problemas son molestos, por consumir mucho tiempo en su 
detección y corrección, pero han sido, en este caso, relativamente sencillos 
de solventar gracias a la colaboración del personal del CeTA a quienes que-
remos, una vez más, hacer llegar nuestro agradecimiento.
Scripts
A continuación se presenta parte5 del script utilizado para asignar a cada 
id de WebCT el número de accesos que ha realizado en cada materia.
4 Este formulario se cubre en el momento de realización de matrícula. Desde Xescampus 
nos manifestaron la existencia de dos problemas: la reticencia a cubrir determinados 
campos y la falta de actualización de un curso para otro. 
5 Se ha suprimido parte del código, al considerar que puede comprometer (a fecha de hoy) 
la seguridad de la instalación.
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La sintaxis del programa es:
alumnos.sh fuente-de-datos
y devuelve un fichero de texto, al que se denomina 
fuente-de-datos_final.txt, como resultado del proceso.
#!/bin/sh
# -------------------------------------------------------------------
# alumnos.sh fichero [fichero ...]
#
# FUNCION: Obtiene el numero de accesos en un curso Webct.
# VALOR DE RETORNO: 
#   * 0 => OK.
#   * >0 => Hubo algún problema.
# -------------------------------------------------------------------
# -------------------------------------------------------------------














# FUNCION: Imprime el mensaje de error $1 en el estándar error.
# -------------------------------------------------------------------
{
    case $1 in
    $CR _ USO) 
        echo “Uso: $NOMBRE _ PROGRAMA fichero [fichero ...]” 1>&2;;
    $CR _ FICHERO)
        echo “No se puede leer o escribir en $2” 1>&2;;




# FUNCION: Comprueba que la sintaxis de llamada es correcta.
# -------------------------------------------------------------------
{
    if [ $# -eq 0 ]; then
        ImprimirMensajeError $CR _ USO
        exit $CR _ USO















 ARCH _ TEXTO=$i
 AUX=${ARCH _ TEXTO%.*}
 SALIDA=$AUX” _ final”$EXT
 cat $ARCH _ TEXTO|while read LINE;
 do
  # Obtención del id de Webct del usuario y del curso.
  ID=̀ echo $LINE|awk -F, ‘{print $2}’̀
  CURSO=̀ echo $LINE|awk -F, ‘{print $9}’̀
  
  # Variable: archivo donde Webct almacena los accesos de un 
usuario a un curso.
  ACCESS _ LOG=$PATHWEBCT” “
  if [ ! -e $ACCESS _ LOG ];then
  
   # El usuario no ha accedido al curso, por tanto las 
variables
   # son todas iguales a cero.
   NUMACCESOS=0; 
  else
   # Cálculo: Número de accesos al curso de un usua-
rio.
   NUMACCESOS=$(wc -l $ACCESS _ LOG|cut -f1 -d’ ‘)
   fi
 
  # Salida de datos: En el archivo de salida se imprime la 
correspondiente línea de 
  # entrada y las nuevas variables.
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03 Colexio Maior / SUR
01 Domicilio parentes
02 Domicilio propio
04 Hotel ou pensión
07 Outros








Conjunto de variables, base de datos de trabajo   






















Cod_CV 6707  Código_Campus_Virtual
accesos 6707  
nota_media~e 6677  
creditos 6707 Número de Créditos de la materia
NotaAcc 6707 Nota de acceso
curso 6707  
areas_cono~o 6707 Área de conocimiento
campus 6707  
PadresEst 6707
Padre o madre con estudios 
universitarios
periodo_do~a 6707 Periodo Docencia
CdtosMatr 6707 número créditos matriculados
MatMatr 6707 número de materias matriculadas
profes~padre 6707 profesión padre
profes~madre 6707 profesión madre
existia 6707 Existía en 2004
Matr 6707 Matriculados en la materia
Sexo 6707 Sexo
TitPrevia 6164 Titulación superior previa
OtroAccs 6164 Acceso diferente a Bachillerato
Tipo_Resid~o 6164 Tipo_Residencia_Curso_Nombre
Nclausus 6707 Titulación con límite de plazas
repite 6707 Matriculado previamente
anual 6707 Materia anual
TRsdnc 6164 Tipo de residencia
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